REPENSANDO la 


PSICOLOGIA 
EDUCATIVA 


en la SOCIEDAD del 
CONOCIMIENTO 


LUIS ALBERTO RODRIGUEZ DE LOS RÍOS 
EDSON JORGE HUAIRE INACIO 
Editores 


UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 


ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 


ESCUELA DE POSGRADO 


REPENSANDO la 


PSICOLOGIA 
EDUCATIVA 


en la SOCIEDAD del CONOCIMIENTO 


REPENSANDO la 


PSICOLOGIA 
EDUCATIVA 


en la SOCIEDAD del 
CONOCIMIENTO 


e Giselle Kamenetzky / María Celeste Ifrän / Andrea Suárez 

* Camila Tortello / Angel M. Elgier 

e Alba Elisabeth Mustaca 

e María Cecilia Martín Arroyo / María Virginia Bidegain / Ángel M. Elgier 
+ Eliana Ruetti / Ivana Soledad Ortega / Juan Martín González 
e Gerardo Maldonado Paz 

e Edson Jorge Huaire Inacio 

e Maximiliano Cosentino / Maria Florencia Durand 

e Eugenio Saavedra Guajardo 

° E. Manuel Garcia Pérez 

e Ana Castro Rios 

e Luis Alberto Rodríguez de los Rios 


LUIS ALBERTO RODRÍGUEZ DE LOS RÍOS 
EDSON JORGE HUAIRE INACIO 
Editores 


UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMAN Y VALLE 


ESCUELA DE POSGRADO 


REPENSANDO LA PSICOLOGIA EDUCATIVA EN LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO 


Universidad Nacional de Educaciön Enrique Guzmän y Valle 
Escuela de Posgrado 


Rector 

Vladimiro del Castillo Narro 
Vicerrector Acad&mico 

David Aguilar Berrospi 

Vicerrectora de Investigaciön 

Lida Asencios Trujillo 

Director de la Escuela de Posgrado 
Luis Alberto Rodriguez de los Rios 


Primera ediciön: Lima, septiembre 2014 
Impreso en Perú / Printed in Peru 
© 2014, Luis Alberto Rodríguez de los Ríos / Edson Jorge Huaite Inacio 
© 2014, Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle 
Escuela de Posgrado 
Av. Los Agrícolas N° 280, Urb. Las Acacias, La Molina, Lima, Perú 
Telefax 349-2959 
Página Web: www.postgradoune.edu.pe 


Producción editorial y cuidado de edición: Víctor Campos Urbano 
Diseño y diagramación: Aldo Flores Ramos 
Fotografía: Rómulo Luján Roque 


Hecho el Depósito Legal en la Biblioteca Nacional del Perú N° 2014-14154 
ISBN: 978-612-4148-02-6 
Tiraje: 1 000 ejemplares 


Impreso en: 

Punto & Grafía S.A.C. 

Av. Del Río N* 113, Pueblo Libre, 
Lima, Perú 


RUC N° 20304411687 


Prohibida su reproducción total o parcial por cualquier medio, sin autorización escrita de los autores y editores. 
Las opiniones expresadas en este libro son de exclusiva responsabilidad de sus autores. 


Agradecimiento especial: 


A los autores de los artículos 
A Derrama Magisterial 


Indice 


Presentación: voii nenn adda caddies ate 11 
INtroduUCciÓN:: emocionada 15 
Capítulo 1 
Ontogenia del aprendizaje: utilización de modelos animales 
Giselle Kamenetzky / María Celeste Ifrán / Andrea Suárez ............u- 19 
Capítulo 2 


Actitudes hacia la integración escolar en Argentina: 

un estudio preliminar 

Camila Tortello / Ángel M. Elgier ....................nnnnnnnn 33 
Capítulo 3 

Técnicas de modificación de la conducta, 

violencia escolar y bullying 

Alba Elisabeth MUStACE semis ita 43 
Capítulo 4 

Guía introductoria sobre el síndrome de Asperger 

para la comunidad educativa 

Maria Cecilia Martín Arroyo / Maria Virginia Bidegain / Ángel M. Elgier .....57 
Capítulo 5 

Emociones y cognición: factores moduladores del 

aprendizaje y la memoria en niños y adolescentes 

Eliana Ruetti / Ivana Soledad Ortega / Juan Martín Gonzälez ....................- 73 
Capítulo 6 

¿Qué determinan los diferentes tipos de emociones que 

registran los seres humanos? 


Gerardo Maldonado Paz -iiss iioii ieai iaa 87 
Capítulo 7 

Neuroanatomia de las emociones y la educación emocional 

Edson Jorge Huaire Inaci6 -iisipin a ia aN 97 
Capítulo 8 


Deconstruyendo la neuromitologia para mejorar 
las präcticas educativas 
Maximiliano Cosentino / María Florencia Durand....................... en 111 


Capitulo 9 
Resiliencia: el concepto, un modelo propuesto y su evaluaciön 
Eugenio Saavedra Guajardo ...................224444400ns42nnnnnnennnnnnnnnnnnnnnnnnnnannannn nn 125 
Capitulo 10 
Autonomía e iniciativa personal en niños y adolescentes: 
modelo explicativo de su adquisición y evaluación en la familia 
E. Manüel Garcia Pere Zuccardi 137 
Capítulo 11 
La mediación como alternativa al conflicto familiar 
Ana Castro Riosa 151 
Capítulo 12 
Ingresar a la universidad: retos y estrategias de sobrevivencia 
Luis Alberto Rodriguez de los RÍOS ..ooooooccccccnnncicccccccocononccnncnnno conc ncncnnnnnnnnnn 161 


Los autoris anaron san Hain 173 


10 


Presentacion 


Sin duda, nos ha tocado vivir en una sociedad compleja, de rapidos 
cambios, continuos avances cientificos en las diferentes ramas del cono- 
cimiento y sobre todo, una tendencia creciente en lo que respecta al cono- 
cimiento humano y al desarrollo de las neurociencias. Vivimos en una so- 
ciedad de la informaciön, denominada también sociedad del conocimiento 
debido a que las principales actividades estan centradas en la innovaciön 
y la productividad del conocimiento, donde la rapidez de las informaciones 
aumenta de manera no proporcional al pensamiento y la comprensiön hu- 
mana. Asimismo, es la sociedad del constante aprendizaje y sociedad de 
las inteligencias multiples, porque es necesaria una formaciön continua de 
los individuos para afrontar los constantes cambios sociales y reconocer 
la enorme capacidad de la mente humana para generar diversas posibili- 
dades de conocimiento en cualquier momento y en cualquier area. Todo 
ello es lo que esta empezando a descubrir la psicologia y la neurociencia 
cognitiva actual. 


La psicologia educativa es una ciencia interdisciplinar de caracter au- 
t6nomo y posee sus propios paradigmas, se ocupa de los procesos de 
aprendizaje y de la naturaleza de los métodos diseñados para mejorar el 
mismo. En los últimos tiempos se ha constituido en uno de los referentes 
disciplinarios más importantes para la implementación de las innovacio- 
nes psicopedagógicas y para el afrontamiento de los principales proble- 
mas formativos que presentan los estudiantes de este milenio. 


Muchos especialistas y desde diversas disciplinas académicas y pro- 
fesionales empiezan en la actualidad a tomar conciencia de este nuevo 
punto de partida para cambiar el rumbo del aprendizaje y la enseñanza 
en las escuelas y universidades. Con los aportes de la teoría psicológica 
en general, la psicología educativa y la neurociencia cognitiva, sabemos 
que una buena educación produce cambios profundos en el cerebro que 
ayudan a mejorar el proceso de aprendizaje y el propio desarrollo del ser 
humano. En las últimas dos décadas, se ha avanzado significativamente 
respecto al conocimiento del ser humano y se ha destacado su excepcio- 
nalidad; sin embargo, aunque parezca paradójico, estamos viviendo, al 
mismo tiempo, en la era de la turbulencia, la incertidumbre y del constante 
riesgo. De ahí que Edgar Morin en su libro Los siete saberes necesarios 
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para la educaciön del futuro, nos advierte la necesidad de estar prepara- 
dos para afrontar los riesgos de las cegueras del conocimiento: el error y 
la ilusiön. Evidentemente haciendo clara referencia a que la sociedad del 
conocimiento se ha convertido en una nueva utopia que nos permite ver el 
futuro con cierta ilusiön. 


En este contexto y frente a la necesidad de cambios educativos ur- 
gentes, la Escuela de Posgrado de la Universidad Nacional de Educaciön 
Enrique Guzman y Valle, con el auspicio de la Derrama Magisterial, rea- 
lizó en agosto del 2013 el | Seminario Internacional, Repensando la Psi- 
cologia Educativa en la Sociedad del Conocimiento, con el propösito de 
reflexionar sobre experiencias investigativas que contribuyan al proceso 
de transformaciön de la educaciön y promover el desarrollo de proyectos 
de investigaciön que permitan generar los cambios que la sociedad hoy 
requiere. A raiz del encuentro académico, precisamente, nace el proyecto 
de escribir este libro con la participaciön de todos los expositores y otros 
investigadores invitados. 


En el texto se presentan estudios e ideas de destacados investigado- 
res quienes tienen miradas criticas y a la vez, constructivas sobre la natu- 
raleza interdisciplinaria de la psicologia educativa y la actividad docente, 
en el entendido de que los procesos educativos, como menciona César 
Coll, son tan complejos y multidimensionales que exigen del profesional 
no solamente una percepciön y comprensiön global de los fenömenos 
psicoeducativos, sino, tambien, un entendimiento teörico y metodolögico 
especializado en su abordamiento. 


En cualquier caso, los autores tratan de dar un aporte a esta discipli- 
na abordando temas como: la ontogenia del aprendizaje, la integraciön 
escolar, técnicas de modificación de conductas, guia introductora sobre 
el síndrome de Asperger, se hacen referencias distintos puntos de vista 
sobre la importancia que tienen las emociones desde la evolución, y prin- 
cipalmente en el aprendizaje de los estudiantes, tanto niños, adolescentes 
y adultos. También desarrollan contenidos sobre la neuromitología para 
mejorar las prácticas educativas, la resiliencia como capacidad de las 
personas y específicamente de los niños para sobreponerse a situaciones 
escolares adversas. Describen la importancia de la mediación familiar en 
el desarrollo de las personas, y reflexionan sobre los retos y estrategias 
que implican para los estudiantes adecuarse a la vida universitaria tras el 
ingreso. 


Podemos imaginar un día, de que seamos capaces de utilizar la va- 
riedad de herramientas novedosas e innovadoras para mejorar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, derivados de la investigación psicoeducativa 
aplicada y tecnológica que nos permita intervenir eficaz y eficientemen- 
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te en la investigaciön de todos los procesos educativos en el marco de 
consolidados sistemas de aseguramiento de la calidad, a fin de que la 
educaciön se constituya en un elemento esencial para el desarrollo de los 
paises. 


Dr. Luis Alberto Rodriguez de los Rios 
Director de la Escuela de Posgrado 
Universidad Nacional de Educaciön 
Enrique Guzmän y Valle - Lima, Perü 
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Introduccion 


El presente libro tiene como finalidad abrir un diálogo y exponer di- 
ferentes puntos de vista en torno a algunos avances en psicología y en 
particular en nuestro territorio latinoamericano, de este modo describir mi- 
radas clínicas, educacionales y sociales respecto de algunas realidades 
de personas, familias y comunidades. 


Así, el primer capítulo, de Giselle Kamenetzky, María Celeste Ifrán 
y Andrea Suárez, nos invita a reflexionar en función de la ontogenia del 
aprendizaje, discutiendo las ventajas de utilizar modelos animales, que 
resultan similares a nivel neurobiológico con los seres humanos, y diferen- 
ciando las particularidades de cada situación específica. 


El segundo capítulo, de Camila Tortello y Ángel Elgier, nos acerca al 
tema de la integración escolar, como una estrategia encaminada hacia la 
justicia social y la equidad educativa, relevando el debate en las comuni- 
dades escolares, a partir del análisis de las actitudes hacia el alumnado 
con necesidades especiales. 


El tercer capítulo, de la autora Alba Elizabeth Mustaca, nos presenta 
conceptos teóricos, cifras y estrategias de intervención referidos a la vio- 
lencia escolar, y cómo aquello puede modificarse a través del aprendizaje 
operante, el aprendizaje social y algunos elementos cognitivos involucra- 
dos. 


En el cuarto capítulo, María Cecilia Martín, María Virginia Bidegain 
y Ángel Elgier, describen una guía introductoria sobre el síndrome de 
Asperger, destacando los elementos diagnósticos que debemos tener 
presentes al enfrentarnos a un niño con estas características y los dife- 
rentes abordajes tanto con el niño, su familia, los docentes y sus pares. 


En el quinto capítulo la invitación de los autores Eliana Ruetti, 
Ivana Ortega y Juan Martín González es a revisar algunos estudios 
en torno a considerar las emociones y las cogniciones como factores 
moduladores del aprendizaje en escolares y jóvenes. Se analizan los 
factores tanto internos como externos que estarían afectando dichos 
aprendizajes. 
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En el siguiente capitulo, Gerardo Maldonado, siguiendo esta misma 
linea temätica, propone una estrecha relaciön entre organismo, emociön 
y aprendizajes. Se complementa la discusiön, problematizando en torno a 
algunos modelos teöricos explicativos de dichos fenömenos. 


Edson Huaire explica que las emociones estän presentes en todo 
momento de nuestras vidas y que proporcionan un medio natural para la 
evaluación del ambiente y para que la adaptación se haga efectiva. Nue- 
vamente se recalca la unión que existe entre la vida emocional del sujeto 
y sus cogniciones. 


Maximiliano Cosentino y María Florencia Durand presentan en su tra- 
bajo una interesante reflexión que intenta examinar y cuestionar lo que 
ellos llaman “neuromitos” en torno a algunas funciones y procesos del 
aprendizaje en las personas. Resulta relevante el constatar cómo se han 
ido interpretando erróneamente algunos avances en neurociencia, apar- 
tándose de la realidad. 


En otro ámbito de estudio, relacionado con niños, jóvenes y adul- 
tos, Eugenio Saavedra reflexiona en función del concepto de resilien- 
cia y nos propone un modelo teórico para su explicación, además de 
describir algunos instrumentos destinados a la evaluación de este fe- 
nómeno. Se realizan algunas precisiones conceptuales y se resalta el 
hecho de contar en Latinoamérica con pruebas generadas en nuestra 
realidad. 


Manuel García profundiza en el objetivo educativo, de lograr auto- 
nomía e iniciativa personal en los niños y adolescentes. Se revisa un 
modelo explicativo y se describen mecanismos de adquisición de estas 
conductas. Se destacan las verbalizaciones que los niños reciben de 
sus educadores y se propone la sustitución de aquellas inadecuadas, 
para encaminarse hacia el logro de las metas educativas. 


La autora Ana Castro, desde una mirada social del desarrollo de 
las personas, nos invita a conocer el concepto de mediación y a 
establecer esta estrategia o conjunto de estrategias, como una forma 
constructiva de enfrentar los conflictos familiares. Será un “tercero” el 
que acompañará a la familia en conflicto en la tarea de lograr posibles 
caminos de solución, promoviendo un clima participativo de sus miem- 
bros. 


Luis Rodríguez de los Ríos reflexiona sobre los retos y estrate- 
gias que connota el ingreso a la universidad y cómo sobrevivir en ella. 
Considera que la universidad contemporánea, para lograr la mejor 
adaptación de los jóvenes en su vida universitaria, debe estimular o 
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desarrollar en los estudiantes de los primeros ciclos un conjunto de 
competencias bäsicas que le permitan la supervivencia y logro de me- 
tas académicas. 


Claramente en este libro se reünen diversas miradas, unas desde 
una plataforma biolögica, otras relevando los procesos psicoldgicos y, 
una tercera, desde una perspectiva centrada en lo social. El denomi- 
nador comun de ellas sera, entonces, la generaciön de condiciones 
mas favorables para el desarrollo de las personas desde nuestro rol 
profesional. 


Creemos que el aporte de este libro radica en visibilizar nuestro 
quehacer cientifico y nuestra productividad académica, encaminada a 
mejorar los escenarios en donde les ha tocado vivir a los niños, jóvenes 
y familias de nuestro continente. 


Dr. Eugenio Saavedra Guajardo 
Universidad Católica del Maule 
Septiembre de 2014, Chile 
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RESUMEN 


El artículo explica la utilización de modelos animales para estudiar 
los procesos psicológicos en el ser humano. Estos estudios pre- 
sentan particularidades a nivel neurobiológico y comportamental en 
cada fase de la ontogenia. Se especifica que en cada etapa del de- 
sarrollo los aprendizajes quimiosensoriales en fetos y bebés huma- 
nos pueden ser abordados a través de modelos con ratas neonatas 
e infantes, utilizando diversas preparaciones. Algunos estudios con 
ratas infantes han reflejado que existe un período sensible en el 
cual los animales desarrollan preferencias por olores, este meca- 
nismo les permite mantener la proximidad con la madre para obte- 
ner protección, calor y alimento durante el período de lactancia, aun 
cuando se recibe un maltrato moderado. El trabajo da a conocer 
estos estudios con animales, específicamente con ratas y otros, que 
pueden contribuir a la resolución de problemáticas que afectan en 
las distintas etapas del desarrollo. 


Palabras clave: 


Ontogenia aprendizaje, modelos animales, aprendizajes qui- 
miosensoriales, mecanismos neurobiológicos, aprendizaje 
temprano. 


INTRODUCCIÓN 


La utilización de modelos animales ofrece numerosas ven- 


tajas y pueden ser utilizados para estudiar procesos psicológicos con un 
amplio control experimental. Estos deben responder a la especificidad 
de cada etapa del desarrollo, dado que se presentan particularidades 
a nivel neurobiológico y comportamental en cada fase de la ontogenia. 
Los aprendizajes quimiosensoriales en fetos y bebés humanos pueden 
ser abordados a través de modelos con ratas neonatas e infantes, utili- 
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zando diversas preparaciones. Por ejemplo, el uso de un pezön artificial 
que permite al animal consumir diferentes fluidos de forma voluntaria, ha 
contribuido a establecer patrones de ingesta tempranos. Otras lineas de 
investigaciön con ratas infantes han reflejado que existe un periodo sen- 
sible en el cual los animales desarrollan preferencias por olores. Este me- 
canismo les permite mantener la proximidad con la madre para obtener 
protecciön, calor y alimento durante el periodo de lactancia, aun cuando 
reciben un maltrato moderado. Estos estudios contribuyeron al desarrollo 
de un modelo animal de maltrato infantil. También son relevantes los es- 
tudios realizados con alcohol en la temprana ontogenia de la rata, ya que 
han permitido comenzar a dilucidar los mecanismos que predisponen al 
consumo de esta droga. Si bien no es posible extrapolar al ser humano 
los hallazgos obtenidos en estudios con modelos animales, estos pueden 
contribuir a la resoluciön de problematicas que afectan en las distintas 
etapas del desarrollo. 


Los procesos psicolögicos que subyacen a las psicopatologias y al 
comportamiento en general pueden ser estudiados desde la investigaciön 
basica utilizando modelos animales. Estos ofrecen numerosas ventajas, 
la principal es que se pueden estudiar procesos complejos con un amplio 
control experimental. Por ejemplo, es posible mantener constantes las 
condiciones de alojamiento, dieta y experiencias previas que se relacio- 
nan con las variables de estudio. Las investigaciones con ratas y ratones 
permiten llegar a conclusiones válidas, teniendo en cuenta que tanto los 
humanos como los roedores evolucionaron de ancestros mamíferos co- 
munes. Además, se pueden crear poblaciones genéticamente uniformes 
en función de una característica de interés, como así también estudiar fa- 
ses completas del desarrollo, en un período de tiempo relativamente breve 
(Kamenetzky & Mustaca, 2005; Mustaca 8 Kamenetzky, 2006). 


Cuando se desarrollan modelos animales para etapas tempranas de 
la ontogenia, generalmente no resulta conveniente utilizar las mismas pre- 
paraciones que para animales adultos; es necesario realizar adaptaciones 
para la etapa del desarrollo en estudio, y si no es posible, debemos 
desarrollar nuevas técnicas que sean específicas para cada edad. Esto 
es necesario dado que el funcionamiento del sistema nervioso en eta- 
pas tempranas no constituye una versión inmadura del adulto, sino que 
algunos mecanismos involucrados en el aprendizaje son diferentes en la 
infancia, la adolescencia y la adultez. Por lo tanto, los estímulos que son 
sumamente relevantes durante la infancia no son cruciales para la super- 
vivencia en la adultez. Por ejemplo, los estímulos olfatorios constituyen la 
base de los aprendizajes más relevantes en las primeras etapas de la vida en 
los mamíferos, ya que son fundamentales para la supervivencia. En etapas 
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posteriores del desarrollo, dejan de tener tal relevancia, aunque dichos apren- 
dizajes previos pueden influir en el comportamiento aun hasta la adultez. 


En este articulo expondremos solo algunos de los modelos animales 
mas importantes del aprendizaje temprano. 


Aprendizajes quimiosensoriales tempranos en humanos 


Desde etapas muy tempranas los bebés humanos tienen una 
gran sensibilidad hacia diferentes estimulos gustativos y olfativos. A partir 
de los 6 meses de gestaciön los fetos inhalan el liquido amnidtico y hacia 
el final de la gestaciön, ingieren cantidades significativas de este fluido 
(Lipchock, Reed & Menella, 2011). En el mismo se encuentran estimulos 
provenientes de la alimentaciön materna, que constituyen las primeras 
experiencias sensoriales gustativas y olfativas en el ser humano. Resulta 
sorprendente que los fetos en la ultima etapa de gestaciön sean capaces 
no solo de percibir dichos estimulos, sino también de generar aprendi- 
zajes relacionados con los mismos. Por ejemplo, se hallö en bebés un 
incremento de las respuestas de orientaciön hacia un olor a anis o alco- 
hol, cuando sus madres habian ingerido estas sustancias durante la etapa 
gestacional (Molina & Spear, 2001; Schaal, Marlier & Soussignan, 2000). 


Luego del nacimiento se producen aprendizajes sumamente relevan- 
tes, que afectaran las conductas de ingesta aun en etapas posteriores del 
desarrollo. Las claves quimiosensoriales presentes en la leche materna 
pueden regular el patrön de succiön (Mennella & Beauchamp, 1996). Se 
produce un incremento de conductas hacia el pecho materno ante sabo- 
res familiares, tales como respuestas faciales, de orientaciön y movimien- 
tos de la boca. Este reconocimiento de sabores familiares facilitaria la 
transiciön de la etapa prenatal a la posnatal y posteriormente a la ingesta 
de sölidos (Mennella, Jagnow & Beauchamp, 2001). 


El aprendizaje de sabores en la etapa posnatal ocurre durante los 
primeros meses de vida, pero presenta diferencias aun en periodos de 
tiempo cortos. Por ejemplo, se observö que bebés que eran alimentados 
por primera vez con hidrolizado de proteínas (fórmula de leche de vaca 
modificada para la prevención de alergias y de la intolerancia proteica en 
los lactantes), consumían cantidades considerables a los 3-4 meses de 
vida, a pesar del sabor desagradable de este alimento. Sin embargo, a los 
5-6 meses rechazaron dicha fórmula (Beauchamp 8 Mennella, 2011). 


Durante la etapa de destete, la probabilidad de aceptar sabores no 
familiares está influenciada por la variedad de alimentos consumidos pre- 
viamente por la madre. Scott, Chih y Oddy (2012) mostraron que hay una 
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asociaciön directa entre la duraciön de la etapa de amamantamiento y 
la variedad de alimentos que ingieren los niños de 2 años de edad. Esto 
podría deberse a que los bebés que son amamantados están expuestos a 
una mayor variedad de sabores a través de la leche materna, en compa- 
ración con los alimentados con biberón. 


Aprendizajes sensoriales en ratas 


Los aprendizajes más relevantes del desarrollo temprano en ma- 
miferos están asociados a los estímulos olfatorios. La rata constituye un 
modelo animal sumamente útil para estudiar estos fenómenos ya que se 
ha delimitado en esta especie un período sensible que dura hasta aproxi- 
madamente 10 días desde el momento del nacimiento, en el cual se pro- 
duce una extraordinaria habilidad para desarrollar preferencias por olores 
(Moriceau, Roth, Okotoghaide 8 Sullivan, 2004). La forma en la que el 
recién nacido reacciona al olor o al sabor de las sustancias que forman 
parte del proceso de succión es determinante, ya que es de vital importan- 
cia para promover el contacto posterior con su cuidador, del cual obtiene el 
alimento, calor y protección (Nizhnikov, Petrov, Varlinskaya 8 Spear, 2002; 
Sullivan, 2003). En los roedores el aprendizaje olfatorio continúa repetidas 
veces a través del período posnatal temprano, lo cual presumiblemente 
posibilita que el infante se acomode a los cambios inducidos en el olor de 
la madre, producidos por su dieta (Landers € Sullivan, 2012). 


Durante el período sensible, aunque un olor determinado esté aso- 
ciado a un estímulo aversivo moderado, cuando en una segunda fase se 
les realiza una prueba de preferencia de olores, los animales eligen el 
olor pre-expuesto. Se presume que este sistema de apego previene que 
las crías adquieran una aversión por su madre, dado que en ocasiones 
los cuidados acarrean situaciones de maltrato moderado. Estos descubri- 
mientos han permitido desarrollar un modelo de maltrato infantil en huma- 
nos, quienes también adquieren conductas de apego hacia sus cuidado- 
res, aun en situaciones de abuso (Moriceau & Sullivan, 2005). 


Bases neurobiológicas del aprendizaje 
en ratas neonatas e infantes 


Debido a que en las especies altriciales es necesario al inicio de 
la vida obtener alimento, calor y protección de un cuidador, se desarrollan 
en esta etapa de la ontogenia aprendizajes necesarios para la supervi- 
vencia. Asimismo existen mecanismos neurobiológicos que sustentan di- 
chos aprendizajes y que funcionan en esta etapa específica del desarrollo. 
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Dado que el olor materno se modifica en funciön de la alimentaciön, es 
necesario que se adquiera plasticidad en el aprendizaje de olores. Por tal 
motivo, cualquier olor que se le presente a la cría dentro de dicho período 
sensible, aun un olor neutro, sin ninguna relevancia biológica, producirá 
una hiperestimulación del bulbo olfatorio (a partir de la liberación de nore- 
pinefrina desde el locus coeruleus), lo cual generará una facilitación para 
el aprendizaje y una preferencia por el olor presentado (Landers 8 Sulli- 
van, 2012). 


Complementariamente a este incremento en el aprendizaje de olo- 
res durante el período sensible de la rata, se observa una atenuación del 
miedo aprendido (por lo que este período también es llamado de hipo- 
rresponsividad al estrés). Esto se debe a que la respuesta de la amigda- 
la, principal área cerebral implicada en los procesos de miedo y estrés, 
se ve atenuada por una baja producción de corticosterona, la hormona 
del estrés. Un aumento en los niveles de esta hormona determina la 
finalización del período sensible (Upton & Sullivan, 2010). El estrés es 
considerado esencial para la supervivencia, ya que ayuda al organismo 
a hacer frente a las situaciones desafiantes; no obstante, las situaciones 
de estrés prolongado pueden resultar perjudiciales, especialmente si se 
experimentan en etapas tempranas de la ontogenia. La madre pone en 
funcionamiento numerosos mecanismos que previenen la liberación de 
corticosterona en las crías, por las vías de la leche materna y el acica- 
lamiento (Levine, 2001). Contrariamente, la madre es capaz de incre- 
mentar los niveles de corticosterona a través de la leche, cuando esta se 
encuentra estresada, al igual que por cuidados escasos o toscos (Bisaz 
& Sullivan, 2013). 


La activación de la amigdala y el incremento de la producción de 
corticosterona, luego del período sensible en ratas, es consistente con la 
etapa en la que comienza la marcha, y por lo tanto, es necesario que de- 
sarrollen mecanismos protectores, como por ejemplo, de aversión hacia 
los olores de los predadores (Moriceau, Roth, Okotoghaide 8 Sullivan, 
2004). 


Comportamientos de succión 


Para estudiar las conductas asociadas al consumo es posible uti- 
lizar ratas neonatas a las cuales se les ofrece la posibilidad de succionar 
diferentes fluidos de un pezón artificial, construido con un extremo de látex 
que emula el pezón materno. Este está conectado a través de una cánula 
con una jeringa, que contiene las soluciones que se desee administrar a la 
cría. Las ratas neonatas son capaces de generar una respuesta de agarre 
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y consumir los fluidos que contiene el pezón artificial, ya que la jeringa tie- 
ne un orificio que permite la obtención de un sistema hidráulico. Cuando la 
cavidad oral de la cría entra en contacto con el extremo de látex y la punta 
es oprimida con la boca, se crea una presión que le permite succionar y 
por lo tanto, ingerir el contenido de forma voluntaria. Asimismo, es posible 
adjuntar un hisopo que contenga un olor, si se desea asociar la succión 
con estímulos olfatorios (Petrov, Varlinskaya & Smotherman, 1997). La 
rata neonata representa un modelo neurológico del humano en el tercer 
trimestre de gestación, con lo cual esta preparación podría constituir un 
modelo animal de las conductas de ingesta y los factores que modulan 
estos comportamientos en infantes prematuros (Petrov, Nizhnikov, Kozlov, 
Varlinskaya, Kramskaya 8 Spear, 2004). 


La pre-exposición a un olor en ratas recién nacidas incrementa los 
movimientos de las extremidades y la conducta de agarre hacia un 
pezón artificial. Las ratas pre-expuestas entre las primeras horas de 
vida a un olor (i.e., limón) mostraron un aumento en la actividad mo- 
tora y una disminución en la latencia de agarre hacia un pezón artifi- 
cial en presencia del olor pre-expuesto (Miller 8 Spear, 2008, 2009 y 
2010). 


Otros estudios con pezón artificial mostraron que las ratas neona- 
tas son capaces de discriminar entre diferentes sabores. Con solución 
salina y quinina, la succión y la ingesta se reducen, mientras que con 
sacarina se incrementa. Esto demostraría que en ratas con pocas ho- 
ras de vida, los mecanismos de detección del gusto tendrían influencia 
sobre el comportamiento de succión (Nizhnikov, Petrov, Varlinskaya 
8 Spear, 2002). Más aún, datos no publicados de nuestro laboratorio 
mostraron que ratas de 3 horas de vida son capaces de discriminar 
entre dos concentraciones de sacarina presentadas mediante un pezón 
artificial. Se halló que ante una concentración alta de sacarina se pro- 
duce un incremento en la duración del agarre al pezón, en comparación 
con un grupo que recibió una concentración menor. En otro estudio 
se evaluó las respuestas ante repetidas exposiciones del pezón que 
contenía soluciones con diferentes sabores y características nutricio- 
nales. Se halló que las primeras ingestas están reguladas por procesos 
quimiosensoriales, mientras que las ingestas posteriores podrían estar 
relacionadas con el valor nutricional de las soluciones (Petrov, Nizh- 
nikov, Kozlov, Varlinskaya, Kramskaya 8 Spear, 2004). En conjunto, 
estos antecedentes muestran que las conductas de ingesta de las ratas 
neonatas involucran mecanismos sofisticados de detección de sabores 
y del aporte nutricional de los alimentos presentados en el contexto de 
succión. 
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Estudios con alcohol en la temprana ontogenia 


Existe una gran cantidad de estudios que evaluan los aprendiza- 
jes asociados al consumo de sustancias adictivas, tales como el alco- 
hol. Varios trabajos señalan que la exposición a sustancias de abuso 
durante etapas temprana del desarrollo constituye un factor de riesgo 
que predispone al posterior consumo. Por ejemplo, la exposición pre- 
natal a dosis moderadas de alcohol produce, en etapas posnatales, un 
aumento de la ingesta de dicha sustancia (Arias 8 Chotro, 2006; Cho- 
tro, Arias 8 Spear, 2009; Domínguez, Chotro 8 Molina, 1993; Domín- 
guez, López & Molina, 1998; Fabio, March, Molina, Nizhnikov, Spear 8 
Pautassi, 2013). Asimismo, dependiendo del momento del desarrollo 
donde se evalúe la aceptación al alcohol, la exposición prenatal tendrá 
un efecto diferente. Chotro, Arias y Spear (2009) indican que la expo- 
sición a dosis altas de alcohol durante los días próximos al nacimiento 
induce un aumento en la ingesta de alcohol en ratas de 7-8 días de 
vida pero una disminución del consumo cuando la evaluación es a los 
10-11 días. Otras consecuencias que se observan en la etapa posnatal 
sobre crías que fueron expuestas al etanol durante la etapa gestacio- 
nal, son un aumento de la tasa cardíaca ante el olor a alcohol (Chotro, 
Kraebel, Mckinzie, Molina 8 Spear, 1996), alteración en la expresión de 
una aversión condicionada por etanol (Arias 8 Chotro, 2006; Pautassi, 
Nizhnikov, Spear 8 Molina, 2012), facilitación de la extinción de una 
aversión condicionada al sabor con alcohol (Arias & Chotro, 2006) y 
disminución de la actividad neural de la corteza infralímbica, área que 
estaría implicada en la extinción de memorias mediadas por drogas 
(Fabio et al., 2013). La exposición al alcohol a través del cuidado ma- 
terno (i.e., amamantamiento) también resultaría suficiente para alterar 
la posterior respuesta hacia el etanol en ratas pre-destetadas (Pepino, 
López, Spear & Molina, 1999). 


Si bien aún está en discusión la razón por la que se produce este au- 
mento en el consumo, algunos estudios sugieren que el sabor del alcohol 
se percibiría como apetitivo y esto estaría mediado por el sistema opioide. 
Ratas de 15 días de vida que estuvieron en contacto con el alcohol du- 
rante el período de gestación mostraron una mayor frecuencia de reaccio- 
nes ingestivas o hedónicamente positivas (e.g., movimientos rítmicos de 
la boca y lameteo de las patas) cuando recibieron infusiones intraorales 
de etanol, en comparación con crías no expuestas prenatalmente (Arias & 
Chotro, 2005a, 2005b). Además, al administrar naloxone, un antagonista 
de receptores opioides, se encontró que disminuyen tanto las respuestas 
hedónicas como el consumo de alcohol (Arias & Chotro, 2005a, 2005b; 
Miranda-Morales, Molina, Spear & Abate, 2010). 
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Por otro lado, los estudios que evalúan el consumo de alcohol en 
ratas adolescentes señalan que la interacción social podría jugar un rol 
en el establecimiento de una preferencia hacia el alcohol. Las ratas que 
interactuaron con un congénere tratado con una dosis moderada de alco- 
hol muestran mayor preferencia hacia el etanol que aquellas que interac- 
tuaron con pares tratados con agua. Esta predisposición no fue evidente 
cuando el par intoxicado se encontraba anestesiado (Fernández-Vidal 8 
Molina, 2004). 


De forma similar a lo observado en ratas neonatas e infantes (Truxell 
8 Spear, 2004), las ratas adolescentes expresan aprendizajes de prefe- 
rencias cuando se utiliza alcohol en dosis que producen aprendizajes 
aversivos en ratas adultas. Por ejemplo, Philpot, Badanich y Kirstein 
(2003) reportaron que se produjo una preferencia de lugar condicionada 
inducida por dosis bajas y moderadas de etanol (aunque no con dosis al- 
tas) en ratas de 25 y 45 días pero una aversión de lugar condicionada en 
ratas adultas usando concentraciones similares (Pautassi, Myers, Spear, 
Molina 8 Spear, 2011). 


Los estudios con alcohol resultan cruciales para comprender las res- 
puestas hacia la droga en función de las experiencias tempranas. En un 
sentido más general, contribuyen a la comprensión de los mecanismos de 
memoria en etapas tempranas y cómo a partir de estas experiencias se ve 
afectado el comportamiento en etapas posteriores del desarrollo. 


CONCLUSIONES 


Los modelos animales constituyen una herramienta invalora- 
ble, aunque debemos tener en cuenta que no es posible extrapolar direc- 
tamente a humanos los resultados obtenidos con este tipo de investiga- 
ciones, dada la complejidad y a la multiplicidad de factores que afectan el 
comportamiento humano. 


El desarrollo de modelos animales para las etapas tempranas del 
desarrollo es fundamental, si consideramos que el sistema nervioso pre- 
senta mecanismos de aprendizaje propios de esta fase de la ontogenia. 
También es necesario ajustar determinados parámetros, como por ejem- 
plo establecer las preferencias hacia los reforzadores, es decir, diferentes 
concentraciones de soluciones dulces o aceptación de soluciones amar- 
gas, lo cual puede variar en diferentes etapas del desarrollo. Por ejemplo, 
estudios genéticos en humanos sugieren que la sensibilidad para detectar 
sabores amargos parecería variar con la edad (Lipchock, Reed & Menella, 
2011). 
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En determinadas ocasiones es necesario ajustar por completo el set 
experimental para estudiar un fenömeno en etapas previas del desarrollo. 
Por ejemplo, una de las formas de abordar el estudio de las respuestas de 
frustraciön en ratas adultas consiste en colocar al animal dentro de una 
caja de condicionamiento y permitirle acceder a un bebedero que con- 
tiene soluciones en diferentes concentraciones. Cuando se produce una 
devaluaciön sorpresiva de la calidad de un reforzador, el animal elicita res- 
puestas comportamentales y fisiolögicas de estres (Flaherty, 1996). Para 
estudiar la ontogenia de este fenömeno con ratas lactantes, fue necesario 
administrar las soluciones por via intraoral a través de una bomba de infu- 
sión, de tal modo que el animal reciba la solución dentro de la cavidad oral, 
pero sea capaz de consumir de manera voluntaria las soluciones (Suárez, 
Mustaca, Pautassi & Kamenetzky, 2012). Con esta preparación se logró 
determinar que la edad de emergencia de las respuestas mediadas por 
expectativas ocurre a partir de los 18 días de vida de la rata (Suárez, 
Mustaca, Pautassi 8 Kamenetzky, en prensa). Por estos motivos no debe 
trasladarse los modelos utilizados con ratas adultas, sin adecuarse a es- 
tas particularidades. 


El estudio de los mecanismos de los primeros aprendizajes con estí- 
mulos quimiosensoriales en ratas, podría contribuir al desarrollo de técni- 
cas que faciliten la alimentación de bebés que deben consumir leches de 
fórmula no palatables indicadas ante cuadros de alergia a la leche regular, 
o bebés prematuros que son nutridos a través de sondas nasogástricas 
(lo cual dificulta el aprendizaje sensorial) y presentan enormes dificultades 
cuando posteriormente son alimentados. También podrían desarrollarse 
estrategias que faciliten los comportamientos de apego, por ejemplo en 
bebés que por motivos médicos deben permanecer tiempos prolongados 
separados de sus madres. Asimismo, los trabajos con alcohol resultan su- 
mamente relevantes para comprender los mecanismos que subyacen a la 
aceptación y consumo de la droga, en función de los aprendizajes durante 
la temprana ontogenia. En este artículo se han presentado sólo algunas 
de las contribuciones más importantes de este tipo de investigaciones. 
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RESUMEN 


Una tendencia actual es transformar la escuela en una instituciön que 
apunte hacia la homogeneizaciön de la educaciön. Para lograr este 
objetivo, se han puesto en marcha en paises de América Latina me- 
didas como las politicas de inclusiön e integraciön. Se trata de una 
nueva perspectiva que implica una redefiniciön del sistema educativo 
en favor de la igualdad de oportunidades para todos. Si bien inclu- 
siön e integraciön son dos conceptos distintos, apuntan a materiali- 
zar la educaciön plena y democrätica. Hacer que funcionen resulta 
muy complejo en la acción cotidiana del docente. El artículo ofrece un 
análisis exploratorio y descriptivo de las actitudes de los docentes de 
primaria hacia el alumnado con necesidades educativas especiales 
de la ciudad y la provincia de Buenos Aires, Argentina. 


Palabras clave: 


Actitud docente, inclusión educativa, integración escolar, ne- 
cesidades educativas especiales. 


INTRODUCCIÓN 


En los últimos años se han implementado medidas para 
transformar la escuela en una institución que logre adaptarse a las exi- 
gencias y necesidades de los alumnos. Dentro de las nuevas normativas 
puestas en marcha destacan las políticas de integración e inclusión. Am- 
bos conceptos refieren a cuestiones distintas pero apuntan a lograr una 
homogeneización de la educación. 


Tal como establece la UNESCO (2005), la inclusión es un proceso 
que busca identificar y responder a la diversidad de las necesidades de 
todos los estudiantes a través de la mayor participación en el aprendizaje, 
las culturas y las comunidades, reduciendo la exclusión en la educación. 
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De este modo, se propone una educación que privilegie la justicia social 
y la equidad educativa e involucra cambios de estrategias y estructuras 
que modifican el sistema educativo apuntando a la diversidad de los 
estudiantes. 


La integración, en cambio, se trata de la posibilidad de inserción edu- 
cativa de niños/as con discapacidad o restricciones cognitivas, conductua- 
les, sensoriales o motoras en escuelas comunes. Es un proceso que tiene 
como objetivo lograr unificar dos instituciones, la escuela especial y la 
escuela común, con el fin de responder a las necesidades de aprendizaje 
de todos los niños (Birch, 1974). 


Esta nueva perspectiva de la educación implica una redefinición del 
sistema educativo en favor de la igualdad de oportunidades y derechos. Sin 
embargo, su implementación genera debate ya que involucra requerimien- 
tos cuya disponibilidad se ponen en duda. A pesar de que se impongan el 
cumplimiento de ciertas leyes, el modo de proceder del profesor en el aula 
en respuesta a las necesidades de los niños, es una variable que involu- 
cra muchas más aristas que cualquier esquema administrativo o curricular 
(Larrivée & Cook, 1979). Surgen preguntas acerca de la formación de los 
docentes, los recursos humanos necesarios para que no se debilite la edu- 
cación de los demás alumnos y el efecto sobre los estudiantes integrados. 


En relación con estas interrogantes se han realizado investigaciones 
acerca de cuáles son las actitudes de los docentes hacia la integración 
infantil. Las actitudes son una tendencia a obrar respecto de objetos y 
situaciones, vinculada a la experiencia aprendida previamente. Nos sirven 
para enfrentar la realidad social y las modificaciones que en ella se pro- 
ducen (Doménech et al., 2004). También es importante tener en cuenta 
que las experiencias y el modo en que definimos la discapacidad tienen 
influencia sobre la forma en que nos relacionamos con personas con dis- 
capacidad (García Pastor, 1999). Un estudio de García y Hernández en 
México (2011) indica que las variables: tener un familiar con discapacidad, 
poseer una mayor escolaridad, ser más joven, soltero o casado, vivir en 
zona urbana y no profesar ninguna religión, señalan actitudes más posi- 
tivas hacia las personas con discapacidad. Con respecto a las actitudes 
relacionadas específicamente con la integración escolar, se ha afirmado 
que los maestros en su mayoría acuerdan que la integración es una pro- 
puesta educativa positiva, pero que, asimismo, puede que se requiera de 
una atención extra sobre los estudiantes integrados, y esto tal vez vaya en 
detrimento del aprendizaje de los demás alumnos (Arrebola & Giménez, 
2004; Mula et al., 2002). 


En función de ello, nuestro objetivo fue realizar un análisis explorato- 
rio y descriptivo de las actitudes hacia el alumnado con necesidades edu- 
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cativas especiales de profesores y profesoras de la ciudad y la provincia 
de Buenos Aires, Argentina. 


METODOLOGIA 


Participantes: 52 docentes de educaciön primaria de ambos sexos, de 30 
a 60 afos de edad. Todos tenian algün alumno con necesidades educati- 
vas especiales en su salön. 


Instrumento: La recolecciön de datos fue a partir de un cuestionario tipo 
Likert utilizado en una investigaciön semejante (Mula et al., 2002). 


Procedimiento: Tras solicitar autorizaciones a los directores de las dis- 
tintas escuelas, se distribuyó el cuestionario entre los docentes, que 
respondieron voluntariamente. Se garantizó la confidencialidad de las 
respuestas. 


Temáticas evaluadas: En el cuestionario se evaluaron siete temáticas. A 
continuación, un ejemplo de cada una: 


- Responsabilidad: “Creo que la formación de los alumnos con necesi- 
dades educativas especiales es responsabilidad de los especialistas”. 

- — Creencias: “En general, la integración es un práctica educativa deseable”. 

- Desarrollo emocional: “La integración tiene un efecto negativo sobre 
el desarrollo emocional del alumno”. 

- — Rendimiento: “El alumno con necesidades educativas especiales no 
puede enfrentarse a los desafíos que plantea la clase ordinaria en 
igualdad de condiciones”. 

- Clima: “Es dificil mantener el orden y disciplina en una clase ordinaria 
en la que haya alumnos con necesidades educativas especiales”. 

- Relación social: “La integración supone una interacción en grupo que 
favorece la comprensión y aceptación de las diferencias”. 

- Formación y recursos: “En el centro educativo hay suficiente personal 
especializado para atender a los alumnos con necesidades educati- 
vas especiales”. 


RESULTADOS 


Los resultados muestran que la mayoría de los docentes tie- 
nen una actitud positiva hacia la integración infantil y que las actitudes 
más positivas son hacia la integración como factor que mejora la relación 
social del individuo y las creencias (Figura N° 1). 

37 


Camila Tortello / Angel M. Elier 
Actitudes 


Respon- Rendimiento | Formación Clima del Creencias Desarrollo Relación 
sabilidad y cursos aula emocional social 


Dimensiones 
E Series 2,75 3,166666667 2,5 3,875 4,5 2,5 4,5 


Figura N° 1: Dimensiones de las actitudes evaluadas en los docentes sobre su actitud positiva en torno a 
la integraciön infantil. 

Pero estas medias bajan, por ejemplo, en la formaciön y en el clima 
del aula, reflejando que las creencias que tienen los profesores muchas 
veces pueden chocar con el trabajo concreto. 


No obstante la presencia de actitudes positivas hacia la integra- 
ciön infantil en el anälisis general, se observan algunas actitudes por 
parte de los profesores que no resultan beneficiosas para conseguir 
la plena integraciön del alumnado con necesidades educativas espe- 
ciales. 


La mayoria de los docentes entrevistados opina que suele faltar for- 
maciön en necesidades educativas especiales y estima que la integraciön 
favorece a la preparaciön de los alumnos para vivir en una sociedad inte- 
grada. 


En muchas ocasiones, a nivel cualitativo, hemos encontrado que la 
falta de actitudes positivas puede deberse a una carencia de formaciön 
sobre el alumnado con discapacidad (por ejemplo, psicoeducaciön sobre 
trastornos del espectro autista, epilepsia, sindrome de asperger, y sobre 
integraciön en general). 


Planteamos asi la importancia de una formaciön potenciada des- 
de arriba, pero que de manera ideal surja desde la propia präctica, 
desde la propia comunidad educativa, para que tenga un caräcter 
significativo. 
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Como señala Marchesi (1999), la integración “no significa 
simplemente escolarizar a los alumnos en los centros ordinarios, sino que 
exige un cambio en las escuelas” (p. 34), por lo que a partir de este acer- 
camiento se puede proponer la realizaciön y puesta en marcha de medi- 
das que fomenten la mejora de estas actitudes. 


En un principio es importante fijarse en la formaciön inicial y la for- 
maciön continua; brindar psicoeducaciön a los docentes, padres y a los 
propios actores que realizan politicas publicas sobre las necesidades 
educativas especiales; tambien es fundamental brindar informaciön sobre 
los diagnösticos para bajar la incertidumbre. 


Todavia hay diferencias en la legislaciön en Latinoamérica respecto a 
la inserción educativa de los niños que necesitan integración, por lo que 
es importante trabajar para una unificación de estos criterios. 


La actitud es positiva cuando se piensa en la integración como factor 
de vínculo social, pero existen diferencias al momento de concretarlo en 
el trabajo diario (Doménech et al., 2002). 


Desde hace tiempo se sabe que es vital una adecuada instrucción en 
la materia (Carberry et al., 1981) ya que los cursos de formación permiten 
a los docentes sentirse tranquilos respecto de sus conocimientos y herra- 
mientas para abordar la tarea (Ashman, 1982). A pesar de que la integra- 
ción es una perspectiva educacional aceptada por la mayoría, igualmente 
las actitudes negativas durante su implementación persisten. 


La opinión se unifica cuando se pregunta acerca de los efectos positi- 
vos de la integración. Se piensa que la interacción promueve la compren- 
sión y aceptación de la diferencia (Doménech et al., 2004); también que 
colabora en anular las diferencias y naturalizarlas, formando socialmente 
a los alumnos y desarrollando actitudes positivas y valores (Arrebola 8 
Giménez, 2004). 


Dentro de las variables señaladas como posibles factores favorece- 
dores de una visión negativa acerca de la integración, destacan las es- 
casas modificaciones en la dinámica institucional, la falta de tiempo y de 
recursos didácticos adecuados junto con la ausencia de nuevos diseños 
de estrategias de enseñanza (García Pastor & Villar Angulo, 1987). Asi- 
mismo, se ha encontrado que tanto los años de docencia como la edad 
de los profesores correlacionan negativamente con las actitudes docentes 
(Dengra et al., 1991). 


Las dimensiones centrales que influyen sobre las actitudes de los 
maestros serian los factores relativos al profesorado, como la formaciön 
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inicial y los cursos de capacitación; los factores relacionados con los alum- 
nos, en los que tendrian prevalencia el numero de estudiantes, la edad y 
la materia en la que estan siendo integrados; los factores vinculados a la 
administraciön, ya que es necesario que los docentes reciban apoyo y 
guia para lograr con éxito su tarea; y por ultimo, los factores concernientes 
a la familia. Se requiere que los profesores tengan en cuenta que el rol de 
los padres es fundamental en este proceso (Arrebola 8 Giménez, 2004). 


La integración infantil abre las puertas a un nuevo campo en materia 
educativa, trayendo aparejado incertidumbres propias de la novedad. El 
modo en el que los docentes se desenvuelven en el aula estaría condi- 
cionado por su formación y sus concepciones acerca de este proceso. El 
rol del psicólogo educacional aquí es fundamental, ya que trabajando con 
las actitudes de los docentes, alumnos y padres, se podrán establecer las 
condiciones óptimas para lograr la integración y el bienestar de todos los 
niños. 
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RESUMEN 


La violencia escolar y el bullying, esta ultima una forma par- 
ticular de la primera, ocupan una importante preocupaciön 
en la psicologia educacional en todo el mundo. En este ar- 
ticulo se presenta una sintesis sobre el tema, en especial 
sobre el bullying. Asimismo, los estudios en torno al caso, 
la incidencia en América Latina y los principales métodos de 
intervenciones que han resultado prometedores. Todos ellos 
se fundamentan en la psicologia experimental del aprendiza- 
je, en especial del aprendizaje operante, social y cognosciti- 
vo, que también son eficaces para el tratamiento de distintos 
trastornos en niños, adolescentes y adultos. Además estan 
estructurados a nivel institucional, en el cual la escuela actúa 
como agente de cambio principal y centralizador de estas in- 
tervenciones psicosociales. Se concluye que con una visión 
científica y objetiva del problema, en un nivel más abarcati- 
vo, se podría lograr un avance en general, un mundo menos 
violento. 


Palabras clave: 


Violencia escolar, bullying, enfoques cognitivos conductua- 
les, intervención, comportamiento positivo, reforzamiento 
social. 


INTRODUCCIÓN 


Aunque las escuelas siguen siendo uno de los lugares más 


seguros para los niños, los comportamientos de intimidación y la violencia 
escolar se han convertido en problemas generalizados (ej. Leff, Kupers- 
midt, Patterson & Power, 1999; Nansel et al., 2001), y como tal, es un 
grave problema de salud que enfrenta el sistema educativo. La comunidad 
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cientifica reconoce esta situaciön, como se manifiesta en la cantidad de 
publicaciones sobre el tema. Una búsqueda en la base de datos PsycIN- 
FO, con las palabras clave: “school violence”, en noviembre de 2013, dio 
como resultado 19 579 publicaciones, de las cuales 14 601 figuraban 
en revistas de educación, 3 256, en capítulos de libro, y 1 722, en confe- 
rencias. En ellas definen las distintas clases de violencia y bullying, esta- 
blecen relaciones entre diversos factores que aumentan o disminuyen la 
frecuencia e intensidad estos problemas y se presentan distintos estudios 
epidemiológicos de distintos países. En cuanto a los programas de in- 
tervención para violencia escolar y bullying, también tras búsqueda en la 
base de datos de PsycINFO, con las palabras clave: “school violence and 
evidence based practice: beyond empirically supported treatments”, se ha- 
llaron 350 publicaciones, de las cuales [181 están difundidas en revistas 
científicas, 156 son capítulos de libro y 13, conferencias. 


Este trabajo presenta una síntesis sobre clasificaciones de la violen- 
cia escolar, su incidencia en América Latina y detalla algunos programas 
de intervención que resultaron exitosos y fueron bastante bien explicitados 
como para ser tomados como base en una acción institucional. Omití ex- 
plicitar las distintas formas de medición de violencia escolar, aunque son 
fundamentales a tener en cuenta para todo el proceso de investigación e 
intervención, porque prioricé describir las intervenciones en este espacio 
limitado que tengo para desarrollar el tema. Se espera que los lectores de 
este artículo se incentiven para perfeccionarse en la implementación de 
técnicas relativamente sencillas que aumenten su capacidad para contro- 
lar el ambiente educativo y contribuir al desarrollo integral de los niños. 


Violencia escolar y bullying 


Algunos autores consideran que los términos violencia escolar 
y bullying son sinónimos. Aquellos que los diferencian, consideran que la 
violencia escolar es un término más general y abarcador que se refiere a 
cualquier agresión puntual que se da en el entorno escolar entre distintos 
actores. En cambio, el bullying se refiere a un tipo de agresión que se da 
entre los niños. Por lo ello este último sería una clase de violencia escolar. 
Uno de los primeros autores que ofreció un marco y criterios para dar 
cuenta de comportamientos violentos entre compañeros en la escuela fue 
Olweus (1978), aunque desde la década de los sesenta abundaron las 
investigaciones sobre las contingencias que aumentan la probabilidad de 
la agresión de los niños y formas de disminuirlas, tanto en el hogar como 
en las escuelas, desde un enfoque conductual (e.g., Bandura, 1973; Pat- 
terson, Littman & Bricker, 1967; Roos, 1987). Hoy el bullying, término de- 
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rivado del verbo “to bully” en inglés, que significa intimidar o acosar, es 
un concepto que se refiere a distintas situaciones de intimidaciön, acoso, 
abuso, hostigamiento y victimizaciön que ocurren reiteradamente entre 
escolares. Son situaciones repetidas y permanentes de injusticia y abuso 
de poder (psicolögico o fisico), que tienen consecuencias distintas para 
los estudiantes que se ven envueltos en tales practicas. En el bullying se 
distinguen al menos tres actores en situaciön de pares o iguales: 1) elo los 
estudiantes acosadores o agresores; 2) el o los estudiantes víctimas del 
acoso o abuso; y 3) los estudiantes que observan y conocen tal situación 
de abuso (e.g., Scháfer et al., 2005). Es posible observar además hasta 
seis roles distintos si se considera a quienes actúan como ayudantes 
del victimario, a los promotores del bullying y a los defensores de las 
víctimas. 


De acuerdo con la forma que adquiere este acoso, se mencionan 
cuatro grandes tipos no excluyentes entre sí: física, verbal, psicológi- 
ca y social. Entre las formas de maltrato más comunes y frecuentes, 
se identifican distintos tipos de insultos, apodos y sobrenombres; gol- 
pes, agresiones directas, robos; amenazas, rumores y la exclusión o el 
aislamiento social (e.g., Owens, Daly 8 Slee, 2005). Últimamente hay 
un incremento significativo del llamado bullying cibernético, mediante el 
cual se maltrata y denigra al estudiante de distintas formas, a través de 
teléfonos celulares, sitios webs, blogs, redes sociales (Facebook, Hi5, 
Twitter, YouTube, etc.) u otros medios compartidos y utilizados por los 
escolares en Internet (e.g., Skrzypiec, 2008). 


El género y la edad inciden en la expresión y magnitud que alcan- 
za el acoso entre compañeros. Los estudiantes varones se ven más 
envueltos en situaciones de maltrato físico (golpes), mientras que las 
mujeres ocupan preferentemente el maltrato social o psicológico (Skrzy- 
piec, 2008). Asimismo, han sido estudiadas las distintas magnitudes de 
maltrato y sus relaciones con el aprendizaje. Por ejemplo, en Australia, 
un 17,4 % de los estudiantes de 7 a 9 años declararon ser víctimas de 
bullying severo, mientras que el 31 % reconocieron haber sufrido bu- 
llying o abuso de tipo moderado (Skrzypiec, 2008). En 2007, el Plan 
International, una organización internacional no gubernamental, realizó 
un estudio sobre violencia escolar en 49 países en desarrollo y en 17 
desarrollados. Identificaron tipos principales de violencia en niños en 
las escuelas: castigo corporal, violencia sexual y bullying (hostigamiento 
escolar). Constataron que el bullying es común en las escuelas de todo 
el mundo, y que los estudiantes afectados generalmente desarrollan pro- 
blemas de concentración y dificultades de aprendizaje (Plan Internatio- 
nal, 2008). En América Latina, los análisis realizados por la UNESCO 
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(Llece, 2001), en el primer estudio internacional comparativo en el am- 
bito regional, mostraron mejores desempeños en los estudiantes que 
informaron tener escasas situaciones de violencia en la escuela y en 
aquellas donde se establecen relaciones de amistad. 


Incidencia de violencia escolar en América Latina 


Román y Murillo (2011) realizaron una investigación a través de 
modelos multinivel: cuatro niveles de análisis (alumno, aula, escuela y 
país) cuando trabajaron con datos de toda la región, y tres niveles (alum- 
no, aula y escuela) cuando analizaron cada país. Los datos fueron reca- 
bados de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (Unesco, Llece, 2001). Analizaron resultados de 2 969 
escuelas, 3 903 aulas y 91 223 estudiantes de sexto grado de 16 países 
latinoamericanos (en México además relacionaron la violencia escolar con 
el desempeño académico). El porcentaje de estudiantes que declararon 
haber sido víctimas de maltrato en su escuela durante el último mes, con 
independencia del tipo agresiones, fue de un promedio de 51,12 por 
país. Hallaron que los niños sufren más robos y son más insultados, ame- 
nazados y agredidos físicamente que las niñas; los estudiantes de zonas 
rurales sufren menos robos y son menos insultados o agredidos que los 
que viven en zonas urbanas, aunque esas acciones no están vinculadas 
en general al nivel socioeconómico de los padres ni de las escuelas. Ade- 
más, los niños que informaron haber sido víctimas de violencia tuvieron 
un menor desempeño en lectura y matemáticas que aquellos que no lo 
manifestaron, y en las escuelas con menos actos de violencia los alumnos 
tuvieron mejor performance que en aquellas donde el porcentaje era alto. 
Estos resultados son semejantes a los hallados en otros países como en 
Australia (Skrzypiec, 2008) e Irlanda (Dake, Price, & Telljohann, 2003). 
Sin embargo, estas comparaciones deben tomarse con precaución por- 
que los estudios tienen distintas formas de medición para el bullying y 
algunos pueden dimensionarlo de manera diferente. 


Programas de intervenciones para la violencia escolar 


Del examen de las publicaciones, revisiones y los estudios meta- 
analíticos sobre el tema, se halló que la mayoría de las investigaciones 
tuvieron serias deficiencias metodológicas. Casi todas ellas son estudios 
cuasiexperimentales o preexperimentales, las medidas dependientes son 
diversas y a veces poco claras, y los procedimientos que se utilizan no 
se presentan con muchos detalles en algunas publicaciones. Uno de los 
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problemas que se mencionan es la dificultad de hacer mediciones, dada la 
complejidad y variedad de bullying. Esta situaciön dificulta la obtenciön de 
alguna conclusiön sobre cuäles son los tratamientos mäs eficaces (e.g., 
Jiménez Barbero, Ruiz Hernandez, Llor Esteban & Garcia, 2012; Pugh & 
Chitiyo, 2012). 


A pesar de estas limitaciones, de los estudios meta-analiticos se ob- 
tienen algunas conclusiones preliminares que vale la pena tener en cuen- 
ta. La mayoría de los autores señalan que la probabilidad de éxito en 
las intervenciones es mayor cuando se involucran todas las disciplinas, 
la escuela, los alumnos y los padres y que es esencial adaptar los diver- 
sos programas existentes a las caracteristicas sociales y culturales de la 
población escolar en el que el programa se lleva a cabo. Ademas, para la 
efectividad del tratamiento es vital que sea por largo término. Los pocos 
estudios que realizan seguimientos de las intervenciones coinciden en 
que los efectos decrecen si la intervenciön no se mantiene. Esto sugiere 
que después de la intervenciön habria que mantener el sistema continua- 
mente, adoptando medidas que incluyan las intervenciones dentro del cu- 
rriculo académico. 


En cuanto a las herramientas utilizadas para enfrentarse con este 
problema, la mayor parte de ellas derivan de enfoques cognitivos conduc- 
tuales y en especial, técnicas de modificación de la conducta. Se trata de 
programas multicomponentes y psicosociales que se enfocan en incre- 
mentar las conductas adaptativas de los estudiantes. Estos tratamientos 
comprenden dos grandes modalidades no excluyentes: universales, apli- 
cadas a toda la escuela y a todos los alumnos, e individualizados, destina- 
do a niños con problemas de comportamiento, específicos o crónicos que 
no se modifican con el programa global. Estas intervenciones se pueden 
realizar tanto a los victimarios como a las víctimas o los observadores. 


Para disminuir la frecuencia de bullying, al igual que cualquier otro tipo 
de comportamientos, se requiere una definición operacional que incluya 
las conductas observables que deben disminuir o desaparecer y aque- 
llas que hay que incrementar, crear y mantener, como también identificar 
sus causas, de modo que los educadores, padres y profesionales puedan 
ejercer control sobre ellas. Aunque pueden existir factores biológicos, de 
desarrollo y genéticos en la emisión de conductas violentas, muchas de 
las variables que controlan la conducta, sea o no adaptativa, pueden estar 
fuera de la persona. Incluyen eventos que preceden o que siguen a la 
aparición de las conductas. De los resultados de los estudios sistemáticos 
con condicionamiento operante y programas de reforzamiento desarrolla- 
do en el laboratorio con modelos animales y de las investigaciones sobre 
aprendizaje social (e.g. Bandura, 1973; Skinner, 1938, 1953), se deriva- 
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ron técnicas que se aplican universalmente para todo tipo de trastornos 
comportamentales que resultaron muy eficientes, tanto para acrecentar y 
mantener respuestas adaptativas como para disminuir aquellas desajusta- 
das. Existen numerosos antecedentes que muestran que modificando las 
contingencias de reforzamiento se modifican las respuestas agresivas de 
niños y adolescentes (e.g. Patterson, 1971; Patterson, Litman y Bricker, 
1967). Ademas, las practicas basadas en la evidencia que tienen mas 
fuerte apoyo son aquellas derivadas del modelo conductual-cognitivo, 
tanto en niños como en adolescentes y adultos ( http://www.div12.org/ 
PsychologicalTreatments/treatments/bpd_transference.html, http://effecti- 
vechildtherapy.com/). 


Con esta perspectiva teörica, que tiene como premisa la hipötesis de 
que la mayoria de los comportamientos se aprenden y que, por con- 
siguiente, del conocimiento de los principios basicos del aprendizaje 
se pueden deducir practicas que modifiquen aquellos comportamientos 
que son perjudiciales para el desarrollo de los niños y adolescentes, 
muchos investigadores sugieren que la violencia escolar esta muy fre- 
cuentemente reforzada por la atenciön de los pares y de los educado- 
res hacia el victimario, alentada y reforzada por la respuesta de la vic- 
tima y por los observadores, maestros, nifos, la escuela y la sociedad 
en general, como asi también por aprendizaje social de modelos agre- 
sivos y falta de entrenamiento en habilidades sociales para enfrentarse 
con situaciones problematicas (e.g., Salmivalli, 2002; Ross, Horner & 
Stiller, 2008). 


Los programas de apoyo al comportamiento positivo (PBIS en in- 
glés) y el programa de prevenciön del bullying reforzando las conductas 
positivas (BP-PBS en inglés) usan como base teörica los principios del 
aprendizaje, en especial del condicionamiento clasico y operante y del 
aprendizaje social, mostrando resultados exitosos (e.g. Farrington & Ttofi, 
2009; Ross & Horner, 2009). Existen otros programas que incluyen la idea 
de reforzar las conductas positivas. Por ejemplo, el programa KiVa, desa- 
rrollado en Finlandia, se moströ eficaz en modificar la conducta agresiva. 
Se basa en la premisa de que el cambio de comportamiento positivo de 
los compañeros de clase hacia la víctima de los agresores reduce las re- 
compensas que los agresores reciben por sus conductas abusivas (Kárná, 
Voeten & Little et al., 2011) y por consecuencia se logra que la agresividad 
disminuya. Para ello este programa enfoca la intervención en los obser- 
vadores del bullying, enseñándoles qué deben hacer ante las agresiones 
de estudiantes a otros victimarios. Además elaboró una guía para padres 
destinada a la mayor comprensión de este problema y así puedan ayu- 
dar a sus hijos a manejar situaciones de bullying (para acceder a la guía 
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en castellano ir a: http://www.kivaprogram.net/assets/files/Spanish%20 
KiVa%20Parents%20Guide.pdf). 


El paquete Preparaciön, educaciön, acciön, afrontamiento y evalua- 
ciön (LA PAZ, Slee & Mohyla, 2007), semejante al PBIS, emplea un enfo- 
que sistémico que ha tenido éxito en Australia y Japón, y el proyecto de 
escuela pacífica (Espelage & Swearer, 2008) incluye el primer nivel del 
PBIS. 


Los PBIS usan estrategias que fueron eficaces en modificar conductas 
individuales y que fueron aplicadas en el ámbito escolar, en comunidades 
de adictos y en tratamientos familiares. En consonancia con los compo- 
nentes fundamentales de PBIS, Lassen, Steele y Sailor (2006) implemen- 
taron un programa en las escuelas para disminuir la violencia escolar, que 
se centró en las siguientes áreas: (a) las prácticas basadas en la evidencia 
(e.g., refuerzo positivo primario y social a los comportamientos positivos, 
enseñanza de habilidades sociales y resolución de problemas), (b) mejora 
de los sistemas escolares (e.g., planificación de la acción en equipo, la 
toma de decisiones basada en datos), y (c) apoyo a la ejecución / facilita- 
ción (e.g., entrenamiento y el desarrollo continuo del personal a cargo de 
los niños). 


El programa tiene las siguientes características: determinar y manipu- 
lar las variables asociadas con la conducta de los estudiantes; implemen- 
tar intervenciones multicomponentes que se focalicen en la prevención, 
enseñanza y manejo efectivo de la conducta; medir los cambios de con- 
ducta y evaluar ampliamente los resultados de la intervención en forma 
continua (Pugh & Chitiyo, 2012). Estos programas incluyen tres niveles de 
intervenciones denominados “camino al éxito”. El primero está diseñado 
para todos los estudiantes de la escuela y tiene como objetivo reducir 
los problemas de comportamiento en todos ellos. Para este fin, a) se es- 
tablece un equipo de planeamiento; b) se determina con especificidad y 
claridad las definiciones operacionales y expectativas que tiene la escuela 
como institución acerca de cuáles son las conductas positivas que hay 
que reforzar en los niños; c) se enseña directamente a los estudiantes 
acerca de cuáles son los comportamientos adecuados que se espera que 
el alumno tenga en la escuela; d) se desarrollan procedimientos para re- 
forzar positivamente las conductas apropiadas y prosociales, así como 
desalentar la desadaptativas; y e) se monitorea y se realizan evalua- 
ciones continuas de los resultados obtenidos. Por ejemplo, en un progra- 
ma se establecieron como metas a lograr el desarrollo de seis conductas 
apropiadas: ser responsable, respetuoso, atento para aprender, coope- 
rativo, seguro y confiable, y honesto. Las sesiones de entrenamiento a 
los niños incluyeron que aprendan a discriminar cuáles son esos compor- 
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tamientos en términos operacionales mediante explicaciones y técnicas 
de aprendizaje estructurado (Goldstein, 1989), administrar programas de 
economia de fichas para reforzarlas dentro del salön de clases y fuera de 
ellas (e.g., Anzures, 1976, ver: http://aliciallanas.blogspot.com.ar/2013/04/ 
modificacion-de-conducta-usando-economia-de-fichas .html#. qko5dJD- 
vg0). Por ejemplo, en los recreos o en clase, cuando se descubría a chicos 
realizando conductas definidas como apropiadas, se los premiaban con 
fichas o puntos que intercambiaban con premios tangibles, y con reforza- 
miento social. Este primer nivel produjo un éxito en el 80 % a 90 % de los 
estudiantes (Sugai, Horner, Dunlap & cols., 2000). 


El segundo nivel fue destinado a aquellos estudiantes que, aun con 
la implementación del primer nivel, siguieron con comportamientos des- 
ajustados (del 5 % al 15 %). El tratamiento fue similar al anterior, pero 
agregaron en la escuela cafeterías y parques infantiles para aumentar los 
reforzamientos de conductas positivas con reforzadores primarios y gene- 
ralizar los comportamientos a otros ámbitos. 


El tercer nivel fue implementado al grupo de niños que no lograron 
conductas prosociales con la aplicación de los dos niveles anteriores (1 
% aT % de los estudiantes). Ellos manifestaban problemas crónicos 
de desadaptación. Este nivel fue más individualizado e incluyó una eva- 
luación detallada de cada niño, análisis funcional de la conducta y una 
intervención que identifique las conductas que se deben modificar en cada 
estudiante para implementar programas individualizados de modificación 
de la conducta (Hieneman, Dunlap € Kincaid, 2005). 


El programa PBIS fue utilizado en varias instituciones. Lassen, Steele 
y Sailor (2006) aplicaron el programa a un conjunto de escuelas en zonas 
de bajos recursos del oeste de Estados Unidos durante tres años. Mostra- 
ron un aumento significativo de los comportamientos apropiados, reducción 
significativa de suspensiones de alumnos por comportamientos disruptivos 
y una performance más alta en los logros académicos de los niños. 


Ross & Horner (2009) presentaron una investigación en la que apli- 
caron el programa de apoyo a los comportamientos positivos para la pre- 
vención del bullying (BP-PBS) a seis estudiantes que manifestaron com- 
portamientos desajustados (víctimas o victimarios de bullying). Aplicaron 
un diseño de línea de base múltiple, basándose en la hipótesis de que el 
bullying se mantiene por el reforzamiento social. El programa aplicado 
fue similar al PBIS. Tuvo tres fases: línea de base múltiple, adquisición 
de habilidades de BP-PBS e implementación completa del BP-PBS. La 
adquisición de habilidades incluyó enseñar a los niños a: (1) discriminar 
la conducta respetuosa de la que no lo es; (b) si alguien no era respetuoso 
con él (víctima), enseñarles a decir “pärate” usando también un gesto de 
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levantar la mano hacia arriba; (c) si veian a alguien que era tratado de ma- 
nera irrespetuosa (observador), decir “pärate” con el gesto y proteger a la 
víctima; (d) si, después de decir “parala”, el comportamiento irrespetuoso 
continuaba, alejarse del victimario; (e) si, después de distanciarse, la falta 
de respeto continuaba, avisarle o decirle a un adulto; (f) si alguien le de- 
cía "parala” a él, dejar inmediatamente de hacer lo que estaba haciendo, 
tomar un respiro, alejarse y seguir normalmente su día. 


Es interesante observar que durante el entrenamiento no se usaron 
términos como agresión, violencia o matonear, sino que se centraron en 
que los niños aprendan un conjuntos de conductas que llamaron “respe- 
tuosas” y cómo manejarse cuando otros le indicaban que no eran respe- 
tuosos. El concepto subyacente es enseñar reforzar conductas prosocia- 
les y a extinguir las agresivas, alejándose de la agresión sin reforzarla y, 
por otra parte, aprender a autocontrolar la conducta violenta mediante 
técnicas de autocontrol (respirar hondo, alejarse de la situación ante el 
estímulo discriminativo “Párate”). Las técnicas de enseñanza incluían 
aprendizaje estructurado, entrenamiento a los profesores, observación de 
los niños en distintos ámbitos y cuando aparecían respuestas no respe- 
tuosos, insistir en el entrenamiento mediante métodos de ensayo de con- 
ducta. Cuando los chicos emitían respuestas apropiadas, se los reforzaba 
socialmente de la manera más inmediata posible. Los resultados fueron 
eficaces en la adquisición de las respuestas prosociales. 


CONCLUSIONES 


La violencia escolar y el bullying es un tema preocupante en 
todo el mundo. Es el resultado de complejos factores culturales, sociales, 
familiares y personales, biológicos y de la psicología del desarrollo. Se han 
implementado múltiples programas de intervención. Aunque en su mayo- 
ría presentan fallas metodológicas que dificultan determinar sus niveles de 
eficacia, un examen de aquellos que fueron más exitosos implementaron 
técnicas de modificación de la conducta que se basan en los hallazgos de 
la psicología experimental del aprendizaje. Este resultado no es sorpren- 
dente, ya que las terapias basadas en la evidencia (TBE) han mostrado 
que los tratamientos más eficaces para los trastornos identificados por 
el DSM IV, tanto en adultos como en adolescentes y niños, son aquellos 
derivados del enfoque cognitivo-conductual (Mustaca, 2004 a; 2004b). 


Los programas para controlar la violencia escolar y especificamente 

el bullying se caracterizan en que las escuelas determinen con claridad y 
precisión cuáles son las conductas consideradas positivas, enseñarles a 
los niños mediante entrenamiento en roles a discriminar entre conductas 
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positivas y las que no lo son, indicarles qu& deben hacer en cada caso 
de ser víctimas u observadores de violencia en sus compañeros, y en 
extinguir la respuesta violenta evitando el reforzamiento positivo de sus 
compañeros y de la comunidad. 


Para plasmar estos programas se usan distintas herramientas, tales 
como enseñanza de habilidades sociales y resolución de problemas, uti- 
lización de reforzamiento positivo mediante programas de economía de 
fichas y reforzamiento social y entrenamiento a profesores y personal para 
su implementación. 


Llama la atención que la mayoría de los programas de intervención no 
mencionan técnicas que controlen directamente la conducta desajustada, 
como costo de respuesta o tiempo fuera, aunque en alguna publicación 
mencionan que una las medidas dependientes que tomaron para compro- 
bar el éxito del programa era evaluar la reducción de medidas disciplinarias 
que implementaron mientras duró la intervención (Lassen et al., 2006). 


Se observó que después de la intervención, un seguimiento indica que 
algunas conductas desajustadas vuelven a aparecer. Esto sugiere que la 
conducta prosocial necesita estar continuamente reforzada o que la inter- 
vención debe continuarse hasta que las conductas se mantengan principal- 
mente por control interno. También es posible que se necesite intensificar 
la enseñanza de las técnicas a los maestros y personal que está a cargo 
de los niños, además a los padres y la comunidad entera, para que si- 
gan reforzando socialmente las respuestas positivas de modo intermitente 
y así quede incorporada dentro del aprendizaje disposicional y/o procedural 
(Baquero 8 Gutiérrez, 2007). Hay que tener en cuenta que las conductas 
desajustadas tienden a ser más salientes y llaman más la atención que las 
adecuadas. Por ello, es posible entonces que, después de la intervención, 
si los adultos no incorporan los conceptos básicos de los principios de la 
conducta, vuelvan, sin darse cuenta, a reforzar las respuestas desajusta- 
das, provocando por consiguiente, un aumento de tales conductas. 


Aunque estos programas parecen muy costosos, porque incluyen una 
cantidad considerable de personal especializado, se puede inferir que si 
incluyeran una intensa capacitación a los maestros y educadores y pudie- 
ran colocar como parte curricular en las escuelas, a largo plazo se lograría 
desarrollar una “cultura antibullying”, que traería como consecuencia un 
menor costo y tal vez el desarrollo de una sociedad menos violenta. 


Con todos estos antecedentes, es curioso observar que los progra- 
mas de estudio de los docentes y profesionales de la educación y la salud 
en muchos países latinoamericanos omiten cursos sobre principios de la 
conducta, psicología experimental del aprendizaje y las múltiples técni- 
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cas cognitivas-conductuales que derivan de ellas y que son tan efectivas 
en distintos ambitos aplicados (ej., ver el programa de estudios para la 
licenciatura en Ciencias de la Educaciön de la Universidad de La Plata, 
2012). Esta situaciön trae como consecuencia en el egresado la carencia 
de herramientas mäs elementales para enfrentarse con los distintos pro- 
blemas que aparecen en el ambito de la educaciön, en especial cuando 
deben resolver situaciones conflictivas en el salón de clases. ¿Resabio de 
la cultura escolástica, miserias del posmodernismo? 
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RESUMEN 


El presente artículo está dedicado a una entidad diagnóstica particu- 
lar, a un conjunto de características que comparte una determinada 
población de personas. El síndrome de Asperger está enmarcado 
dentro de la CIE-10 como un trastorno del desarrollo que se carac- 
teriza por poseer dificultades en la comunicación verbal y no verbal, 
mantener relaciones sociales y patrones de conducta repetitivos. 
Esta problemática se detecta en estadios tempranos del desarrollo. 
Si bien no se ha determinado con exactitud su etiología, existen 
teorías explicativas que intentan dar cuenta del porqué de los dife- 
rentes síntomas. El objetivo del artículo es introducir esta temática, 
detallando sintomatología, diagnóstico y estrategias terapéuticas 
que deben ser contempladas desde un punto de vista integral: niño, 
familia y comunidad educativa. 


Palabras clave: 


Síndrome, Asperger, trastorno generalizado del desarrollo, 
espectro autista, tratamiento conductual, psicoeducación. 


INTRODUCCIÓN 


El artículo está dedicado a una entidad diagnóstica particular: 
el síndrome de Asperger. Este cuadro presenta numerosos desafíos en 
el aula, ya que los niños que presentan el síndrome manifiestan proble- 
mas cognitivos y sociales que pueden dar lugar a relaciones difíciles con 
los compañeros y los docentes. Aunque puede haber diferencias indivi- 
duales, las características comunes del cuadro incluyen problemas para 
comprender pautas sociales y estilos de conversación, rutinas inflexibles, 
repetición de movimientos y palabras, dificultades motoras finas, y una 
preocupación persistente en temas específicos. 
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En 1943, el psiquiatra infantil Leo Kanner encontrö, en su clinica de 
Baltimore, una poblaciön de pacientes que parecian compartir como ras- 
go comün un escaso interés por las personas. Denomina a estas carac- 
teristicas como “aislamiento autista”. El mismo afo, en Austria, Hans 
Asperger describe el trastorno y en 1944 publica un articulo hablando 
de “psicopatia autística”. Ambos toman el término autista, acuñado por 
Bleuler. Autista proviene del griego “autos”, que significa consigo mismo. 
Si bien compartían ciertos rasgos, la población de la que hablaba Kanner 
era claramente diferente de la que describía Asperger. Este último seña- 
laba a un grupo de niños con niveles intelectuales altos y sin retraso en 
el lenguaje. 


El síndrome de Asperger está enmarcado dentro del manual de en- 
fermedades CIE-10 (Clasificación internacional de enfermedades, décima 
versión, 1992) como un trastorno del desarrollo que se caracteriza por 
poseer dificultades tanto para la comunicación verbal y no verbal, como 
para mantener relaciones sociales; además de poseer intereses res- 
tringidos y patrones de conducta repetitivos. Pueden aparecer también 
rituales y rutinas (Baron-Cohen & Klin, 2006). Se diagnostican de 3 a 7 
casos por cada 1 000 niños, y es destacable que suele afectar en ma- 
yor número a varones que a niñas (2 a 3 por cada niña diagnosticada) 
(Ehlers 8 Gillberg, 1993). Es una condición “invisible” ante el observa- 
dor no entrenado, una presentación de características personales que 
pueden ser confundidas con aspectos poco valorados socialmente como 
desdén, falta de respeto hacia los demás, mala educación, etc. Esto con- 
lleva a reacciones sociales de escasa aceptación y repudio. Es por ello 
que uno de los mayores desafíos que tienen los terapeutas consiste en 
psicoeducar a los diferentes contextos (la escuela, el hogar, etc.) acerca 
de lo que se trata un cuadro como el síndrome de Asperger, apelando 
a una mayor aceptación y a la posibilidad de generar apoyos naturales 
(Schreibman, 2000) (Figura N° 1). 


Estas caracteristicas precisadas, traducidas al aula podrian dar lu- 
gar a intolerancia, a la frustraciön, rango limitado de intereses, dificultad 
para hacerse amigos, inestabilidad emocional, dificultades para trabajar 
en grupo, buen vocabulario pero mala comprensiön, insistencia en rutinas. 
Entonces, pareciera que lo que es fácil para los demás niños a nivel social, 
en el caso del síndrome de Asperger no lo es (Wagner, 1999). 


Si pensáramos en una sociedad ideal en relación con el abordaje de 
la discapacidad, no pensariamos en aumentar los recursos profesionales, 
incrementando la cantidad de terapias de los pacientes, con lo costoso 
que significa en términos de recursos, tiempo y privacidad del paciente y 
su familia. Por el contrario, el camino es naturalizar los apoyos, instruir a 
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los diferentes contextos en técnicas terapéuticas y estrategias de aborda- 
je, para que puedan dar respuesta a las necesidades de las personas con 


discapacidad. 
Lenguaje y comunicaciön 


- Dificultad procesando 
y reteniendo informaciön verbal 
- Dificultad en la compresiön: 


Social y emocional 


Dificultades con: 


- Amistades 
À - Brom rcasm 
= Realizar la agen = ve le P 
de partes no gual 


- Interpretaciones literales 
- Lenguaje corporal, 
expresiones faciales 
y gestos 


estructuradas del dia 
- Trabajar en 
forma cooperativa 


Sindrome de 
Asperger 


Flexibilidad del pensamiento (imaginaciön) 
Dificultad en: 
- Afrontar cambios en la rutina 
- Empatia 
- Generalizaciön 


Figura N° 1: Triada de Wing, Dificultades presentes en el sindrome de Asperger. Adaptado de Wing y 
Gould (1979). 


En este sentido, Wahlberg afirma que: “Brindar oportunidades signifi- 
ca ampliar la autonomia y, sobre todo, la autodeterminaciön que significa 
para estas personas la posibilidad de ir tomando el mayor control posible 
sobre sus vidas, aceptando sus elecciones y responsabilizandolos de las 
consecuencias de las mismas.” (Wahlberg, 2012, p. 531) 


De esta manera se beneficia la inclusiön, desde un paradigma de 
aceptación de la diferencia. El mismo orienta a la sociedad a responsa- 
bilizarse por sus integrantes, para que puedan ejercer la democracia con 
igualdad oportunidades, ser respetados en sus diferencias y teniendo el 
derecho a la libertad de elegir alternativas de vida, sin recibir un trato dis- 
criminatorio. 


La discusión en el DSM-5 


Usamos el diagnóstico como una herramienta que permite definir 
apoyos que mejoran la calidad de vida de las personas. El diagnóstico 
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no hace perder individualidad en el tratamiento de la persona sino que 
delimita las herramientas que podemos usar de acuerdo con los mejores 
resultados obtenidos en otras präcticas terapéuticas, con una poblaciön 
con caracteristicas compartidas con nuestro paciente. 


Lorna Wing, quien en 1981 utiliza por primera vez la expresiön sin- 
drome de Asperger, fue la primera en sugerir la nociön de espectro para 
hablar de autismo. Espectro hace referencia a la amplitud de una serie 
de manifestaciones en las que pueden expresarse un cierto numero de 
caracteristicas. Cuestiona asi una concepciön categorial del sindrome de 
Asperger y del autismo (Baron-Cohen, 2008). 


Hasta el 2012, los pacientes descriptos por Asperger (sindrome 
de Asperger) y los descriptos por Kanner (autismo) pertenecian a 
categorías diagnósticas diferentes. Los diferenciaban el desempeño 
intelectual mayor y la ausencia de dificultades en la adquisición de 
habilidades lingúísticas en el caso del síndrome de Asperger. Los pro- 
fesionales de la salud mental utilizaban para diagnosticar el Manual 
diagnóstico y estadístico de trastornos mentales, libro de la Asocia- 
ción Estadounidense de Psiquiatría, cuarta edición de 1994, DSM-IV 
(APA, 1995). 


En 2013, con la publicación de la quinta edición del DSM-5 (APA, 
2013), se define una discusión de larga data acerca de si, en la prác- 
tica, síndrome de Asperger y trastorno generalizado del desarrollo 
(TGD, nombre que recibía el autismo en el DSM-IV) constituían entidades 
nosológicas distintas. La conclusión, para buena parte de la comunidad 
científica con un pensamiento dimensional, es que no. 


Hasta el momento no existe evidencia clara de etiología diferente en- 
tre ambos trastornos. Las pruebas son igualmente contrapuestas al inten- 
tar diferenciar el grupo de Asperger basado en su coeficiente intelectual 
(Cl) ejecutivo inferior respecto a su Cl verbal, teoría de la mente o en su 
rendimiento en pruebas de funciones ejecutivas. Tampoco existen estu- 
dios empíricos que demuestren la necesidad de tratamientos diferentes o 
respuestas distintas, y en la práctica clínica se suelen ofrecer las mismas 
intervenciones. Pareciera que la diferencia tiene mayor carácter cuantitati- 
vo que cualitativo, por lo que en el nuevo manual DSM-5 se elimina la ca- 
tegoría de síndrome de Asperger y el mismo se incluye, junto al trastorno 
desintegrativo de la infancia y el TGD, en una única categoría “paraguas” 
de trastornos del espectro autista (TEA). 


Los cambios propuestos en el DSM-5 están basados en investiga- 
ciones, análisis y opinión experta. Las revisiones fueron hechas con la 
esperanza de que los diagnósticos de los trastornos del desarrollo sean 
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mas especificos, confiables y välidos. A pesar de ello, han surgido legiti- 
mas preocupaciones referidas a cómo estos cambios pueden impactar en 
la gente que padece estas enfermedades (Wing et al., 2010). Una de 
las principales cuestiones es que muchos pacientes de alto funciona- 
miento, como los diagnosticados como síndrome de Asperger, pueden 
no cumplir con todos los criterios y no llegar a ser diagnosticados como 
TEA en el DSM-5. De este modo, se puede tener graves dificultades a la 
hora de acceder a servicios de salud. Por otra parte, todavía no se sabe 
cómo el Estado y los servicios educativos adoptarán estos cambios. 


Criterios diagnósticos 
Trastornos del espectro autista (DSM-5, APA, 2013): 
Alteraciones persistentes en la comunicación e interacción social 


1. Alteración en la reciprocidad social y emocional. 

2. Déficits en las conductas de comunicación no verbal que se usan en 
la comunicación social. 

3. Deficits en el desarrollo, mantenimiento y comprensión de las rela- 
ciones. 

Pautas de comportamientos restrictivas y repetitivas 


1. Movimientos motores, uso de objetos o habla estereotipados o repe- 
titivos 

2. Insistencia en una misma conducta, adherencia inflexible a rutinas o 
pautas ritualizadas de comportamiento verbal o no verbal. 

3. Intereses altamente restrictivos y fijos que son anormales en intensi- 
dad o foco. 

4. Hiperreactividad o hiporreactividad a los estímulos sensoriales o inte- 
rés inusual en aspectos sensoriales del entorno. 


Luego se debe especificar si: 

Existe o no discapacidad intelectual. 

Existe o no discapacidad en el lenguaje. 

Está asociado con una condición médica o genética o factor ambiental. 


Está asociado con otro trastorno del neurodesarrollo, mental o comporta- 
mental. 


Existe catatonía. 
Además, especificar los apoyos necesarios: 


Nivel 1: requiere apoyo. 
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Nivel 2: requiere apoyo sustancial. 


Nivel 3: requiere apoyo muy sustancial. 


Evaluación 


Son diversos los caminos que conducen a los padres de un niño 
a un diagnóstico. Ahora bien, si la sospecha diagnóstica es un posible 
TEA, la evaluación en la mayoría de los casos debe ser realizada por un 
equipo multidisciplinario, compuesto por un psicólogo, un neurólogo, un 
psiquiatra u otros profesionales experimentados en el diagnóstico de TEA. 


Serán diversos los métodos a utilizar para llegar al diagnóstico y di- 
versas fuentes de donde recoger la información. En primer lugar, se rea- 
lizan entrevistas con los padres del niño con el objetivo de registrar su 
historia evolutiva. La anamnesis puede hacerse de manera estructurada 
con algún cuestionario o el profesional puede ir recabando la información 
necesaria a través de preguntas semiestructuradas. 


Luego se pueden realizar observaciones del niño ya sea en el con- 
sultorio, pero también con la posibilidad de concurrir a otro ámbito que se 
considere relevante, como puede ser el jardín de infantes o escuela, se- 
gún sea pertinente. Se observarán sus conductas y actitudes a través de 
los diferentes momentos de la sesión y se propondrán áreas específicas 
para elaborar inferencias diagnósticas. Las observaciones en el colegio 
pueden además ser acompañadas de cuestionarios completados por sus 
maestras (Sattler, 2003). 


A través de los diferentes períodos de recolección de información ya 
mencionados, se intentará responder a los siguientes aspectos o áreas: 
una historia completa de desarrollo del niño, en las áreas de interacción 
social, lenguaje y comunicación y patrones de conducta; edades en que 
adquirió los distintos logros madurativos: marcha, lenguaje, control de es- 
fínteres y conducta adaptativa; capacidad intelectual o nivel cognitivo y el 
modo que tiene de jugar; y estilo de crianza parental, para conocer acerca 
de las interacciones entre padres e hijo. 


Si el diagnóstico de TEA es confirmado, será correcto realizar evalua- 
ciones específicas: determinar el estado o nivel de su teoría de la mente, 
cómo se encuentran las funciones ejecutivas y poder especificar cómo 
están las competencias motoras (Borreguero, 2004). Dependiendo de la 
edad del niño y si el diagnóstico está orientado hacia síndrome de Asper- 
ger, se deben realizar pruebas específicas para contar con un perfil más 
preciso del niño. 
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Respecto a la edad de detecciön de los TEA, la consulta promedio 
suele ocurrir entre los 18 y los 24 meses (Charman & Baird, 2002; De 
Giacomo & Fombonne, 2007). Se puede diagnosticar de manera confiable 
a los dos años de edad, aunque Baron-Cohen (2008) plantea que puede 
hacerse desde los 18 meses. La edad para detectar y diagnosticar sindro- 
me de Asperger es a los seis años. La investigación acerca de las causas 
o marcadores biológicos está avanzando, por lo que se puede pensar que 
en los próximos años la edad de detección será menor y las técnicas más 
eficientes y con menos resultados de falsos positivos, logrando así que los 
niños lleguen antes al tratamiento. 


En cuanto a la legislación, hay actualmente en Argentina un proyecto 
que cuenta con media sanción en el Senado y que intenta que sean los 
pediatras los encargados de administrar pruebas de rastrillaje o screening. 
De este modo, se busca detectar de manera precoz signos o señales de 
un problema del desarrollo para responder rápidamente ante esa situación 
y brindar acceso a los servicios de apoyo necesarios. 


Los signos tempranos (Szatmari et al., 1989) son: 
Retraimiento. 

Contacto ocular anormal. 

No usar el gesto de señalar o mostrar. 

No darse vuelta cuando se los llama por su nombre. 
Falta de juego interactivo. 


Falta de interés en los demás. 


Breve descripción de instrumentos de evaluación 
para el diagnóstico de TEA 


AASQ: The High Functioning Autism Spectrum Screening Questionnaire 
(Ehlers et al., 1999). Es un cuestionario que se usa como base del diag- 
nóstico para detectar individuos con una capacidad intelectual alta y un 
trastorno social en el espectro autista. 


ADI-R: Autism Diagnostic Interview-Revised (Lord et al., 1994). Es una en- 
trevista estructurada y exhaustiva que se realiza a los padres y/o cuidadores, 
si se tiene sospecha de un posible TEA. Obtiene información sobre tres áreas: 
lenguaje y comunicación, interacciones sociales recíprocas y conductas e in- 
tereses restringidos, repetitivos y estereotipados. Resulta útil para orientar el 
diagnóstico y tener una impresión de la situación actual del paciente. 
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ADOS: Autism Diagnostic Observation Schedule (Lord et al., 1989). Es 
una prueba especifica para detectar el trastorno autista. Se realiza una 
observaciön a traves de diferentes materiales (juegos, lecturas), estä divi- 
dido en mödulos segün las diferentes edades y puede aplicarse hasta en 
adultos. 


Escala Australiana del Sindrome de Asperger (Attwood, 2007) es una en- 
cuesta a padres y evalüa diferentes dimensiones: habilidades sociales y 
emocionales, comunicaciön, habilidades cognitivas, intereses especificos 
y habilidades motoras. Si la mayoria de las respuestas son afirmativas, 
significa una alta posibilidad de sindrome de Asperger, por lo que se debe 
realizar una evaluación más profunda. 


CAST: Test Infantil del Síndrome de Asperger (Williams et al., 2008). De- 
mostró ser útil para detectar la presencia del síndrome de Asperger, con 
edades comprendidas entre 4 y 11 años. Evalúa áreas generales afectadas. 


Escala CHAT (Robins et al., 2001): Checklist for Autism in Todlers. Es 
una de las que pueden utilizarse, con sus variantes CHAT-R (escala re- 
visada) o CHAT-Q (escala cuantitativa). Baron-Cohen (2008) señala que 
puede medir el autismo en niños de entre un año y dos años y medio. 
Establece diferencias entre conductas “normales” y “fuera de lo normal”. 
Dependiendo del resultado se podrá pedir un diagnóstico completo del 
niño. 

IDEA: Inventario del Espectro Autista (Riviére, 1997). Evalúa doce dimen- 
siones características de personas con espectro autista y/o con trastornos 
profundos del desarrollo. Resulta de utilidad para tener una línea de base 
una vez comenzado el tratamiento, en función de cuatro dimensiones o 
trastornos: desarrollo social, comunicación y lenguaje, anticipación y flexi- 
bilidad y simbolización. 


Tratamiento 


Hacia finales de la década de 1960 se sustituyen los progra- 
mas de tratamiento basados en principios terapéuticos procedentes del 
psicoanálisis por programas basados en los principios de las teorías del 
aprendizaje y el procesamiento de la información. En el sitio de Research 
Autism (www.researchautism.net) se puede encontrar una lista de los tra- 
tamientos con mayor evidencia empírica acerca de su efectividad en el 
tratamiento con niños con TEA. 


Este cambio significó numerosos beneficios, tanto para los niños 
como para sus familias, ya que se puso énfasis en la planificación de 
la educación del niño, así como en mejorar sus conductas funcionales y 
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comportamientos adaptativos. También se comenzö a pensar en los pa- 
dres como indispensables para el tratamiento y se los incluyö como parte 
del mismo. 


Borreguero (2004) recomienda dividir el trabajo con el niño, a los fines 
prácticos, en cuatro áreas: organización y planificación, comprensión y re- 
gulación de las emociones, conducta social y comunicación, y tratamiento 
conductual. En la práctica la división no será tan tajante. 


Organización y planificación: 


Debido a las dificultades de planificación propias de los pacientes con 
síndrome de Asperger, uno de los objetivos a los que apunta el tratamiento 
será lograr la anticipación de las rutinas de modo de facilitarle el conoci- 
miento al niño sobre lo que se espera de su conducta. 


Se realizará un entrenamiento en resolución de problemas, determi- 
nando primero la magnitud del mismo, explorando luego soluciones alter- 
nativas y eligiendo finalmente una para implementar y evaluar su resulta- 
do. Después se intentará que pueda aplicar soluciones ya aprendidas a 
situaciones novedosas. 


Comprensión y regulación de las emociones: 


Dado que el desarrollo emocional se encuentra alterado, serán 
ayudados a entender no solo sus propias experiencias emocionales, 
sino también a comprender las emociones expresadas por los demás. 
Será efectivo utilizar como material de trabajo las situaciones cotidia- 
nas que el niño pueda transmitir, o bien lo que los padres puedan rela- 
tar, como una manera de acercarnos a las dificultades reales y cotidia- 
nas del niño. 


Habrá un entrenamiento en reconocimiento de emociones simples y 
luego complejas, además de la respuesta que se espera que acompañe 
dicha expresión, de manera de lograr una mayor comprensión y regula- 
ción de las mismas. Es fomentado el uso de un vocabulario emocional, 
tanto en las sesiones como en su casa con ayuda de los padres. 


Las situaciones en sesión son generadas para lograr respuestas em- 
páticas en el niño. Se le enseñan técnicas conductuales de regulación, 
como respiración y relajación, por ejemplo, para situaciones concretas. 


Conducta social y comunicación: 


Se intenta lograr una correcta comprensión por parte del niño de las 
situaciones sociales y sus normas correspondientes, para ello se explici- 
tarán las mismas, y se apuntalará su comprensión a través de relatos o 
historias sociales (Gray, 1998). Las mismas sirven para aportarle al niño la 
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información relevante sobre una situación social particular que le resulte 
confusa, a través de material escrito y pictogramas, para que aprenda una 
respuesta social apropiada a dicha situación. 


Otra técnica útil es la de usar un script social, entendido como una 
descripción de los pasos a realizar en una determinada situación, para 
que el niño logre afrontar exitosamente situaciones sociales en su vida 
cotidiana (Borreguero, 2004). Además se fomentan relaciones de amistad 
y se enseñan habilidades conversacionales. 


Tratamiento conductual: 


Es utilizado el refuerzo positivo, teniendo en cuenta los intereses pro- 
pios de cada paciente, como motivación para el trabajo a realizar. Se pue- 
de realizar en forma de economía de fichas (Ayllon 8 Azrin, 1965) donde 
el niño va acumulando fichas por cada logro obtenido, que luego puede 
cambiar por un premio a elección. Son reforzadas conductas alternati- 
vas, en general opuestas a la que se intenta extinguir (por ejemplo, para 
lograr atención se felicita cada vez que el niño responde atento o mira a 
su hoja). 


Además de brindarles herramientas para mejorar las habilidades so- 
ciales de los pacientes, es de fundamental importancia el trabajo a realizar 
con los padres y/o cuidadores de estos niños. Se planteará así el traba- 
jo en simultáneo con padres, hermanos, maestros, abuelos, pares y todo 
aquel que esté en contacto cotidiano con el niño con síndrome de Asperger. 


Psicoeducación a padres 


Se les explicitará el diagnóstico general de TEA y luego cómo se ma- 
nifiesta específicamente en su hijo, con la intención de lograr un mayor 
entendimiento de sus dificultades y del modo correcto de abordarlas para 
alcanzar resultados efectivos. 


Serán trabajados los principios del aprendizaje para que puedan dis- 
cernir entre conductas a aumentar, a través de refuerzo positivo o negati- 
vo, y conductas disruptivas a eliminar, a través del castigo o la omisión. 


Será importante poder brindarles herramientas para que puedan tener 
el control en las diferentes situaciones que deben vivir cotidianamente, de 
manera de sentirse capaces de educar a estos niños, además de contar 
con espacios de expresión de sus vivencias con sus hijos con síndrome 
de Asperger, tanto para enunciar sus frustraciones como sus logros. 


Psicoeducación a docentes 


Se explicará el diagnóstico y la forma de manifestarse en el alumno 
con síndrome de Asperger desde la llegada a la institución. El trabajo más 
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importante en la escuela serä el brindar estrategias puntuales de interven- 
ciön a los docentes en las situaciones problemäticas y dificultades que 
surjan en el colegio. 


Serä fundamental que las personas encargadas de su educaciön en- 
tiendan el porqué de ciertas conductas y actitudes del niño, con el fin de 
evitar prejuicios y falsas explicaciones de las mismas. Realizar talleres 
con el grupo de pares en el colegio es otra alternativa útil en este sentido, 
orientado desde la perspectiva de inclusión y aceptación de las diferen- 
cias se puede conversar con los demás niños sobre las características del 
alumno con síndrome de Asperger. 


Farmacología 


Todavía no hay evidencia concluyente respecto a las intervenciones con 
psicofármacos en niños con síndrome de Asperger, por lo que lo recomen- 
dable sería basarse en las evidencias disponibles en la literatura sobre 
autismo (Bethea 8 Sikich, 2007; McDougle et al., 2005). En general, un 
medicamento específico es indicado cuando el síndrome de Asperger es 
acompañado de síntomas depresivos, obsesiones y compulsiones graves, 
o trastornos del pensamiento. Es importante que los padres sepan que los 
medicamentos se prescriben para el tratamiento de los síntomas especifi- 
cos y no para tratar el trastorno en su conjunto. 


PALABRAS FINALES 


En este artículo hemos revisado en forma introductoria el sín- 
drome de Asperger. Lo hemos caracterizado, dando a conocer su historia, 
la manera de evaluar y diagnosticar que tienen los profesionales, y el de- 
bate actual que se da en la transición entre el DSM-IV y el DSM-5. También 
comentamos con que tratamientos se cuenta hoy, y cómo es fundamental 
trabajar en forma integral entre la familia, los terapeutas y la escuela. 


¿Qué teorías se han propuesto para explicar el origen de este pro- 
blema? En la actualidad, no se ha descubierto un marcador biológico que 
dé cuenta del origen y causa de los trastornos del espectro autista (TEA). 
De todos modos, diferentes estudios han demostrado una clara influencia 
genética en su etiología (Bayés et al., 2005). Así, el hecho de que el au- 
tismo constituya una condición neurológica es aceptado por la comunidad 
científica, dejando atrás explicaciones que han sido refutadas, como la 
psicodinámica, que lo define como una reacción a aspectos relacionales 
parentales. Las diferentes teorías explicativas tienen puntos fuertes y dé- 
biles, pero no han podido ser refutadas, por lo que mantienen su vigencia. 
La teoría de la ceguera mental (Baron-Cohen et al., 1985) explica el TEA 
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como producto de una dificultad en el desarrollo de la teoria de la mente. 
La teoria de la coherencia central débil (Frith, 1989) explica la tendencia 
de las personas con TEA a centrarse en detalles, dejando de lado la per- 
cepciön del “todo” integrado. Apareceria en ellos una dificultad dada para 
adoptar una visiön general de las situaciones, teniendo en cuenta e inte- 
grando la informaciön que ofrecen los contextos. 


La teoria de la “empatia-sistematizacion” explica dos caracteristicas: 
la dificultad para ponerse en el punto de vista del otro y crear y mantener 
relaciones sociales; y la habilidad conservada para sistematizar la infor- 
mación, que en ocasiones, es superior a la de los personas con desa- 
rrollo tipico. En clara relaciön con esta, se propone la teoria del cerebro 
masculino extremo (Baron-Cohen, 2005), que se basa en entender que 
existen diferencias en la capacidad de ejercer la empatia determinadas 
por el género. Asi, las mujeres puntuan mejor en las escalas de empatia, y 
los hombres en las de sistematizaciön. La teoria de la disfunciön ejecutiva 
(Damasio y Maurer, 1978; Ozonoff et al., 1991) plantea que las caracteris- 
ticas de los TEA se explican por un déficit básico en las funciones ejecuti- 
vas; es decir, dificultades en planificación, organización y ejecución de sus 
acciones, atención y pensamientos. 


Cuando en un aula se cuenta con la presencia de un niño con sín- 
drome de Asperger, el docente es responsable de influir positivamente en 
este alumno. Para ello, es necesario comprender y ser capaz de satisfacer 
sus necesidades, y saber que, además de inteligencia, pasión y entusias- 
mo, la enseñanza requiere de paciencia, sensibilidad y creatividad. Tener 
un alumno con síndrome de Asperger en el aula es un desafío que pre- 
senta retos para el maestro, pero también da la oportunidad de enseñar 
habilidades académicas y sociales que les durarán toda la vida. 
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RESUMEN 


Las emociones y la memoria se encuentran estrechamente relacio- 
nadas. En este artículo se mencionan las principales investigaciones 
que estudiaron el papel de los estímulos o eventos con relevancia 
emocional sobre el desempeño en distintas tareas de memoria, tan- 
to en niños como en adolescentes. Los resultados más importantes 
de estos trabajos son que las emociones que acompañan a las dis- 
tintas situaciones modulan el recuerdo posterior de esos sucesos, 
ya sea facilitándolos o deteriorándolos. Se van a analizar cuáles 
son los factores internos y ambientales más importantes que afec- 
tan la consolidación de la memoria emocional y el sentido en el que 
ejercen esta modulación. Estos hallazgos se discuten en función de 
los aportes que realizan a la investigación básica y a su contribución 


en las áreas de salud y educación. 


Palabras clave: 


Emociones, cognición, memoria, aprendizaje, memoria emo- 
cional, desarrollo cognitivo, neurociencias. 


INTRODUCCIÓN 


Las emociones y la memoria se encuentran estrechamente 


relacionadas. Diversos estudios analizaron el papel de los estímulos o 
eventos con relevancia emocional sobre el desempeño en distintas tareas 
de memoria. El principal hallazgo de estos trabajos es que las emociones 
que acompañan a las distintas situaciones modulan el recuerdo poste- 
rior de esos sucesos (Bermúdez-Rattoni & Prado-Alcalá, 2001; ver Justel, 
Psyrdellis & Ruetti, 2014 para una revisión). En este sentido, la memoria 
emocional es el resultado del almacenamiento de la información que estu- 
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vo acompañada por factores muy estresantes o activantes a través de los 
cuales pudo fijarse con más facilidad (Bermúdez-Rattoni 8 Prado-Alcalá, 
2001). De manera que los eventos emocionalmente significativos tienen 
un gran impacto sobre el aprendizaje y la memoria de los sucesos de la 
vida diaria. 


La mayor parte de los antecedentes relacionados con este tema des- 
criben el desarrollo de los distintos tipos de memoria por un lado, y el 
emocional, por el otro; de modo que no existe un consenso acerca de 
si el desarrollo cognitivo acompaña al emocional, o si son dos aspectos 
independientes del desarrollo infantil. 


En la memoria emocional estos dos aspectos se encuentran interre- 
lacionados, ya que es un paradigma que permite el estudio de ambas va- 
riables en forma conjunta. De las investigaciones realizadas en adultos se 
sabe que los estímulos emocionales generalmente se procesan en forma 
diferencial que los no emocionales (neutros), y que se recuerdan mejor en 
el transcurso del tiempo (Bradley, Greenwald, Petry 8 Lang, 1992; Cahill 
& Alkire, 2003). Sin embargo, aún no está claro en qué sentido la valencia 
emocional y la activación (arousal) que provocan los eventos, pueden in- 
fluir en la memoria de la información con contenido emocional que tienen 
los niños y los adolescentes (Cordon et al., 2013). 


En un trabajo reciente, Cordon et al. (2013) adaptaron una prueba 
de me moria visual generalmente utilizada en adultos, para la valora- 
ción de la valencia y arousal en niños de 8 a 12 años. Estos autores no 
encontraron diferencias en el desarrollo de la memoria de la información 
con contenido emocional, pero sí en relación con la información neutra o 
no emocional. De acuerdo con ello, en el este artículo se van a describir 
los principales hallazgos que sostienen la interrelación que existe entre las 
emociones y la memoria en dos etapas del desarrollo: la niñez y la adoles- 
cencia. Se van a analizar cuáles son los factores internos y ambientales 
más importantes que afectan la consolidación de la memoria de eventos 
o estímulos con contenido emocional. Estos hallazgos se discuten en fun- 
ción de los aportes que realizan a la investigación básica y a su contribu- 
ción en las áreas de salud y educación. 


Memoria emocional, aprendizaje y desarrollo 


Los mecanismos a través de los cuales las emociones y la cog- 
nición se encuentran fuertemente ligadas, aún permanecen en el centro 
de las principales controversias en las neurociencias (Pons, de Rodney & 
Cuisinier, 2010). La infancia es un momento clave en el cual esta relación 
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se halla presente (Wolfe & Bell, 2007), sobre todo por el papel que las 
emociones ejercen sobre el aprendizaje y la memoria en los contextos 
educativos (Moore Channell & Barth, 2013). Por su parte, la adolescencia 
es una etapa que no tiene una definiciön biolögica precisa, y el comienzo 
de la pubertad puede variar dentro de un rango de 6 años en el desarrollo 
típico (hay trabajos que señalan que este desarrollo puede darse de los 9 
a los 21 años; ver Giedd, 2008 para una revisión). 


Las emociones pueden ser entendidas como organizadores de la 
conducta, ya que esencialmente regulan el pensamiento, el aprendizaje 
y las acciones de los niños, y a su vez, las emociones son reguladas por 
estos procesos (Cole, Martin & Dennis, 2004 Los mecanismos a través de 
los cuales las emociones y la cognición se encuentran fuertemente liga- 
das, aún permanecen en el centro de las principales controversias en las 
neurociencias (Pons, de Rodney & Cuisinier, 2010). Solo examinando la 
memoria de los niños en relación con una amplia gama de experiencias se 
puede comprender la forma en que las diferencias individuales y sociales 
interactúan con determinados recuerdos de experiencias neutrales hasta 
aquellas que son traumáticas (Cordon et al., 2013). 


Existe un gran interés en la relación entre traumas de la infancia y 
adolescencia, y las estructuras cerebrales subyacentes a la memoria. Se 
entiende que las experiencias traumáticas que ocurren en estas primeras 
etapas pueden ser retenidas y recordadas durante períodos significativos 
(Cordon et al., 2003). Por ejemplo, Channell y Barth (2013) demostraron 
que la relación entre el conocimiento emocional y la memoria no se pue- 
de explicar simplemente a través de factores madurativos sino que las 
diferencias individuales con respecto a las experiencias que contribuyen 
al conocimiento emocional también desempeñan un papel importante. El 
objetivo de dicho estudio fue examinar la relación entre el conocimiento 
emocional de niños preescolares y la habilidad para recordar información 
emocionalmente relevante. En este trabajo los padres de los niños debie- 
ron completar un cuestionario acerca de cómo se sentía su hijo en ciertos 
escenarios (Channell & Barth, 2013). Los niños de 35 a 65 meses debían 
observar un breve video en el que un niño jugaba con diferentes juguetes 
y expresaba una de cuatro emociones básicas (felicidad, tristeza, enojo o 
susto-sorpresa) o una expresión neutra en una de las diez viñetas. Ade- 
más, se evaluó el reconocimiento emocional de 30 fotos con expresiones 
emocionales en niños (con las mismas categorías de las emociones bási- 
cas) y expresiones neutras. Se encontró que la exactitud de los recuerdos 
sobre la información emocional estaba significativamente relacionada con 
el conocimiento emocional que los niños poseían, más allá de sus habili- 
dades en el lenguaje (Channell & Barth, 2013). 
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Los estudios que analizan la memoria de los niños para información 
emocional y no emocional en situaciones experimentales de laboratorio 
presentan hallazgos controversiales (Bishop, Dalglish 8 Yule, 2004; Brai- 
nerd, Stein, Silveira, Rohenkohl & Reyna, 2008; Davidson, Cameron 8 
Jergovic, 1995). Por ejemplo, Davidson et al. (2001) estudiaron la memo- 
ria de niños de 6 a 11 años para historia emocionales y no emocionales. 
En este estudio no se observaron diferencias significativas en el desarro- 
llo. Sin embargo, para las acciones no emocionales se encontraron los 
efectos típicos de la edad, es decir, que los niños más grandes recordaron 
más acciones no emocionales que los niños de menor edad. Este resulta- 
do sugiere que el contenido emocional de las historias podrían estar au- 
mentando la memoria (Bishop et al., 2004). Por el contrario, otros estudios 
no afirmaron consistentemente esta distinción (Neshat-Doost, Taghavi, 
Moradi, Yule 8 Dalgleish, 1998). 


Estos hallazgos inconsistentes recibieron posibles explicaciones. Por 
ejemplo, en algunos de estos estudios, las determinaciones de las valen- 
cias o intensidades emocionales fueron realizadas por adultos, en lugar 
de los niños (por ej. Bishop et al., 2004; Moradi et al., 2000; Neshat-Doost 
et al., 1998). De esta manera, los niños podrían no estar percibiendo los 
estímulos emocionales o neutros como tales. 


En los otros trabajos que hay sobre este tema existen importantes 
diferencias metodológicas que impiden extraer conclusiones consistentes. 
Por ejemplo, hay aspectos diferenciales de la tarea (palabras vs. historias) 
o características de los participantes (grupos de edad, muestras clínicas, 
niños sanos). 


Algunos antecedentes más específicos caracterizaron el desarrollo 
de la memoria emocional en niños de diferentes edades. En estos trabajos 
se estudió la relación entre memoria y emociones analizando el recuerdo 
de imágenes con diferente contenido emocional en diversas tareas de me- 
moria visual (Cordon et al., 2013; Krauel et al., 2009); de memoria verbal 
en niños con epilepsia (Jaambaqué et al., 2009); de listas de palabras 
para el estudio de la intrusión de falsas memorias (Brainerd et al., 2010); 
de series de imágenes y la aparición de falsas memorias (Otgaar et al., 
2008), entre otras. 


En relación con el impacto de la evaluación de la memoria emocional 
en el ámbito educativo, Graziano y colaboradores (2007) realizaron un 
estudio en el que evaluaron distintas variables que mediaban la relación 
entre la regulación de las emociones y el éxito académico en la escuela. 
Para ello, se analizó el desempeño de niños de 2 años de edad a través de 
diversos cuestionarios que debían ser contestados por sus padres o por 
los docentes. Así, se evaluó la regulación de las emociones, la competen- 
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cia académica, los problemas de conducta, la relaciön alumno-docente, 
la ejecuciön y la inteligencia. Acorde a la predicciön de los autores, se en- 
contró que los niños con mejores habilidades para regular sus emociones 
obtuvieron puntajes más altos en los reportes que los docentes hicieron de 
su éxito/productividad académica en el ámbito escolar; además, presen- 
taban puntajes mayores en las medidas estandarizadas para habilidades 
literarias y matemáticas. 


En resumen, el desarrollo cognitivo parece estar acompañado del 
desarrollo emocional. Si bien son varios los trabajos que analizan esta 
relación, la influencia de las emociones sobre la cognición requiere de 
estudios sistematizados que permitan ahondar en los mecanismos involu- 
crados. 


En adolescentes esta relación ha sido estudiada en menor medida, y 
en la mayoría de los casos se realizaron investigaciones utilizando pobla- 
ción clínica: pacientes epilépticos, esquizofrénicos o depresivos (Stange, 
Hamlat, Hamilton, Abramson & Alloy, 2013). Sin embargo algunos trabajos 
sostienen que las emociones de los adolescentes también regulan el re- 
cuerdo posterior de los estímulos o eventos (Compas, Campbell, Robin- 
son & Rodriguez, 2009; Habermas & Bluck, 2000; Harter, 1999). 


A continuación describimos los principales factores que modulan la 
memoria de estímulos o eventos con contenido emocional. 


Factores moduladores de la memoria emocional 


Las emociones regulan el aprendizaje y la memoria. Clásicamen- 
te se considera que el contenido emocional de los eventos influye sobre el 
recuerdo posterior (Bradley, Greenwald, Petry 8 Lang, 1992; Cahill & Mc- 
Gaugh, 1998; Cahill & van Stegeren, 2003; Erk, von Kalckreuth & Walter, 
2010; McGaugh & Roozendaal, 2009; Ruetti, Mustaca & Bentosela, 2008; 
Soeter & Kindt, 2011, Justel et al., 2014). Christianson (1992) afirma que 
existe un cúmulo de datos en favor de que los eventos emocionalmente 
significativos se retienen de modo diferente que los sucesos neutros, si 
bien no siempre es clara la dirección en la cual se produce este efec- 
to diferencial. En términos generales, es posible afirmar que los eventos 
emocionales se recuerdan mejor que los más triviales. Por ejemplo, se 
recuerda con precisión un accidente de la infancia, pero es poco probable 
que se recuerde la cena de hace una semana. Existe evidencia de que, en 
muchos casos, la memoria de sucesos asociados a diferentes emociones 
se adquiere con mayor facilidad y se mantiene en el tiempo, mostrando 
ser más resistente a la extinción (Sandi, Venero 8 Cordero, 2001; Justel 
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et al., 2014). Las emociones con las que se procesan los eventos funcio- 
narian entonces como un sistema de filtro, seleccionando los hechos que 
van a ser guardados en nuestra memoria de forma mas duradera (Rodri- 
guez, Schafé & LeDoux, 2004). 


Existen diversos factores que modulan la consolidaciön de una tarea 
de aprendizaje o memoria en niños y adolescentes. En términos gene- 
rales, hay factores internos (psicológicos y fisiológicos) o externos (am- 
bientales, sociales, familiares y culturales) que afectan la consolidación 
de la memoria, facilitando o deteriorando los recuerdos de la información 
previamente adquirida. 


Los trabajos realizados en niños y adolescentes señalan que hay di- 
versos factores capaces de modular la consolidación de la memoria usan- 
do diferentes protocolos y situaciones de aprendizaje. Por ejemplo, en un 
estudio realizado hace varias décadas, se investigó el efecto del estado 
de ánimo emocional sobre la memoria. En este trabajo se encontró que 
cuando los participantes realizaban ejercicios de relajación, previamente a 
la inducción de un estado de ánimo emocional, no se afectaba la memoria. 
Sin embargo, cuando no recibían los ejercicios de relajación, el estado de 
ánimo emocional deterioraba la memoria, tanto en una prueba de recuer- 
do libre como al evaluar la memoria de reconocimiento (Bartlett, Burleson 
8 Santrock, 1982). 


En otro trabajo realizado con niños y adolescentes se encontró que 
la codificación y la recuperación de la memoria pueden modularse por la 
emoción tanto en niños sanos como en los diagnosticados con epilepsia 
en el lóbulo temporal. En los niños sanos, el contenido emocional de la ta- 
rea facilitó el recuerdo posterior, y este efecto pudo observarse aun cuan- 
do se evaluó la memoria luego de un intervalo de tiempo. Sin embargo, en 
los pacientes epilépticos se observó que la emoción deteriora el desarrollo 
de la memoria emocional (Jambaqué, Pinabiaux, Dubouch, Fohlen, Bul- 
teau 4 Delalande, 2009). 


En este contexto, el estudio de las memorias asociadas a eventos 
traumáticos reviste especial interés. Por ejemplo, en un estudio se ha- 
IIö que los niños con estrés postraumático presentaban un deterioro en 
el recuerdo, en comparación con los participantes sanos, y mostraban 
además un sesgo hacia el recuerdo de la información con contenido 
emocional negativo (lista de palabras), en comparación con la positiva 
y la neutra (Moradi, Taghavi, Neshat-Doost, Yule 8 Dalgleish, 2000). De 
manera que el contenido emocional negativo de las experiencias vividas 
puede afectar la forma en que se consolida la información con contenido 
emocional. 
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Por otro lado, varios estudios señalan al sueño como uno de los facto- 
res que modula la incorporación y la consolidación de la información nue- 
va. Por ejemplo, el sueño facilita la consolidación de la memoria procedu- 
ral para la utilización de herramientas (Fischer, Hallscmid, Elsner & Born, 
2002; Walker, Brakefield, Morgan, Hobson 8 Stickgold, 2002). Backhaus, 
Hoeckesfeld, Born, Hohagen y Junghanns (2008) estudiaron la función del 
sueño en la consolidación de la memoria declarativa en niños de 9 a 12 
años. Los principales hallazgos de este trabajo son que el sueño facilita 
la memoria en los niños en una tarea donde debían recordar pares de 
palabras asociadas. Luego de un período de descanso, la retención de 
las palabras mejoró tanto cuando se evaluó de manera inmediata como 
después de un intervalo de tiempo. En el mismo sentido, se observó que 
el sueño facilitó la modulación diferencial en función de si se estudian 
memorias con contenido emocional (Prehn-Kristensen, Góder, Chirobeja, 
Breßmann, Ferstl & Baving, 2009). 


En resumen, la consolidación de la memoria de eventos emocionales 
puede afectarse por diferentes factores, que van a facilitar o deteriorar los 
recuerdos. Estos efectos se han estudiado principalmente en adultos, y 
más escasamente en niños y adolescentes. Los resultados de estos traba- 
jos señalan una robusta interacción entre las emociones con las cuales se 
procesan las tareas de aprendizaje, y la consolidación de la información. 


CONCLUSIONES 


La infancia es un momento evolutivo en el cual suceden los 
cambios más importantes a nivel de desarrollo neurocognitivo y socioe- 
mocional, de manera que puede considerarse un período clave para el 
establecimiento de funciones psicológicas y de comportamientos rela- 
cionados. En el mismo sentido, en la adolescencia también se producen 
cambios que requieren que se analice si los procesos cognitivos y emocio- 
nales se desarrollan o no en forma conjunta. 


Diversos trabajos señalan la influencia que tienen las emociones so- 
bre la consolidación de la memoria. De forma general, puede decirse que 
los eventos emocionales se recuerdan en mayor medida que los trivia- 
les o neutros. Por ejemplo, estímulos tales como fotografías, imágenes, 
palabras o historias que poseen contenido emocional se retienen más, 
en comparación con estímulos neutros (Cahill et al., 1994; Redondo & 
Fernández-Rey, 2010). 


Los antecedentes de la literatura afirman que las hormonas del estrés 
son las principales responsables de modular la consolidación de la memo- 
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ria. Más especificamente, diversos estudios señalan que a nivel central la 
acción de estos glucocorticoides debe interactuar con la actividad nora- 
drenérgica para producir efectos sobre la memoria (McIntyre, McGaugh 
8 Williams, 2012). En este sentido, es importante resaltar que estas hor- 
monas son las encargadas de acompañar las situaciones con contenido 
emocional, lo que establecería una fuerte conexión entre las emociones 
con las que se procesan los eventos, y el almacenamiento que se produce 
de los mismos (Justel et al., 2014). 


Los hallazgos presentados en el presente artículo arrojan luz, en pri- 
mer lugar, sobre un importante debate que está vigente actualmente en 
las neurociencias, que si se puede considerar a la cognición separada de 
las emociones. Analizar los resultados de las investigaciones en las cuales 
se utiliza el paradigma de memoria emocional contribuye teóricamente a 
establecer que las emociones y la cognición son procesos psicológicos 
que no se pueden deslindar con facilidad. 


En segunda instancia, algunos de estos trabajos estuvieron orienta- 
dos a identificar predictores del rendimiento académico. Esta contribución 
al área de la educación, permite vincular el desarrollo cognitivo, emocional 
y escolar en forma conjunta. Por ejemplo, un trabajo reciente pone de ma- 
nifiesto esta relación y la utilización de estos hallazgos como herramien- 
tas para facilitar el aprendizaje en el contexto escolar (Ballarini, Martínez, 
Diaz Perez, Moncada & Viola, 2013). 


Y finalmente, el tema desarrollado se encuentra en relación directa 
con el área de la salud. Los resultados de estas investigaciones posibili- 
tarían la identificación de sujetos con vulnerabilidad en las distintas capa- 
cidades, de manera que a futuro se requieren estudios longitudinales que 
permitan analizar el rendimiento de los niños y adolescentes en distintos 
momentos del desarrollo. 
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RESUMEN 


Uno de los temas que mayor atención genera dentro del ámbito 
educativo es el de las emociones. El quehacer académico implica 
además de la transmisión de conocimientos, la identificación de 
emociones, esto con el propósito de encauzarlas y establecer por 
consecuencia una mejor dinámica en la práctica docente. El artículo 
muestra algunas de las teorías más representativas acerca de la re- 
lación entre emociones y funciones cognitivas. Destaca también el 
correlato de las emociones en el organismo, además de identificar la 
manera en que interactúan regiones del cerebro relacionadas con 
procesos emocionales. Se problematizaron algunas de estas teo- 
rías con la intención de dejar abierta la discusión sobre los temas en 
cuestión, promoviendo el estudio en temáticas de creciente interés 
entre profesionales involucrados en el área educativa. 


Palabras clave: 


Emociones, procesos cognitivos, modelos teóricos, atención, 
abstracción selectiva, hipotálamo, sistema límbico. 


INTRODUCCIÓN 


Este trabajo consiste en exponer la relación entre los procesos 
cognitivos y las emociones. Desde el inicio de los estudios cognitivos, una 
de las críticas que más a menudo se hacían a los paradigmas que se iban 
creando era la omisión de las emociones. El abordaje de las emociones era 
ineludible, pues sin él, no sería posible cumplir con un correcto estudio de 
la mente. Por consecuencia, han aparecido distintos modelos que intentan 
explicar la manera en que se asocian las emociones con la cognición. 


Un ejemplo de la manera en que se asumía el tema de las emociones 
dentro del cognitivismo, era el viejo paradigma del computacionalismo, 
caracterizado por tener una perspectiva reduccionista-racionalista, des- 
corporeizada, estático racionalista, libre de cultura y emoción (Ibáñez y 
Cosmelli, 2007). 
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Las emociones estän integradas por procesos psicolögicos y por 
supuesto, por sus correspondientes correlatos neurolögicos, lo cual ha 
derivado en trabajos dirigidos a indagar sobre cömo operan las emocio- 
nes en procesos tales como la memoria, lenguaje, toma de decisiones o 
atención. Inclusive, se ha llegado a proponer la aparición de una rama que 
aborde las neurociencias afectivas. 


Arango de Montis et al. (2013) comentan que la expresiön emocional 
revela estados mentales complejos que tienen correlatos fisiolögicos y se- 
ñales de estados internos que son esenciales para la interacción social. 


Precisamente por ser las emociones procesos psicológicos, es posi- 
ble rastrearlos en el organismo, en especial en el sistema nervioso, ello 
permite un abordaje que ayuda a aproximarse a una mayor comprensión 
de los mismos. 


Emoción y procesos cognitivos 


La relación entre emoción y procesos cognitivos ha sido de espe- 
cial interés en investigaciones recientes, entre otras cosas, por considerar- 
se a las primeras como productos surgidos de la interpretación cognitiva. 


Lo anterior se sustenta en ideas que afirman que los sentimientos 
emocionales surgen cuando nos explicamos a nosotros mismos los esta- 
dos físicos emocionalmente ambiguos, partiendo de interpretaciones cog- 
nitivas, denominadas atribuciones, sobre cuáles podrían ser las causas 
externas e internas de estos estados (Ledoux, 1999). 


De tal forma que la mente determina la manera en que se categorizan 
los estímulos deviniendo posteriormente en una emoción determinada. 
Como afirma Damasio (2006), en muchas circunstancias sabemos que 
nuestras emociones son desencadenadas solo después de un proceso 
mental evaluador, no automático. 


Algunos autores como Ardila (2007) han señalado que, para com- 
prender las emociones, deben considerarse aspectos como los estímulos 
antecedentes, condiciones y estados fisiológicos, patrón de comporta- 
miento, metas de la conducta emocional y experiencia consciente. Dichas 
aseveraciones pueden ser discutibles, pues en otros modelos teóricos no 
se consideran necesariamente todas estas categorías. 


Los modelos teóricos 


Existen distintos modelos teóricos que han investigado la relación 
&htre los procesos cognitivos y la emoción. Se encuentran, por ejemplo, 
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estudios como el de Baddeley (citado en Fernández, 2008), que señalan 
que la tasa de recuerdos desagradables es menor a la que corresponde a 
episodios desagradables. 


Dentro del area clinica, la memoria es uno de los procesos que se 
ven mas afectados por su correspondencia con un bajo estado de animo. 
En la terapia cognitiva se dice que pensamiento, emociön y comporta- 
miento son procesos interdependientes, y que el cambio de uno de ellos, 
determina el cambio congruente en los otros dos (Keegan, 2007). 


A través del abordaje de la terapia cognitiva, se identifica la tendencia 
de los pacientes con depresión a recordar acontecimientos negativos de 
episodios pasados. 


En términos generales, son pocos los modelos teóricos que existen 
para abordar estas temáticas. Fernández (2008) comenta que los mode- 
los teóricos para explicar la relación entre memoria y emoción son aún 
discutibles, debido a que los modelos propuestos adolecen de limitaciones 
explicativas. 


No obstante, los intentos por explicar la manera en que interactúan 
emociones y procesos cognitivos han sido permanentes. 


La emoción opera de diversas formas en los procesos cognitivos, y 
es el caso de la atención uno de los procesos en que ejerce una influencia 
determinante. La emoción provoca que la atención aumente, conduciendo 
a una detección rápida de estímulos significativos. 


Colmenero, Catena y Fuentes (2001) definen la atención como un 
mecanismo central de control del procesamiento, la cual actúa de acuerdo 
con los objetivos del organismo, activando e inhibiendo procesos, pudien- 
do orientarse hacia los sentidos, estructuras de conocimiento en memoria 
y los sistemas de respuestas 


En el caso de este proceso cognitivo son conocidas las alteraciones 
manifestadas concretamente en cuadros depresivos, de ansiedad, episo- 
dios maníacos y por supuesto, en la esquizofrenia. Por ejemplo, cuando 
se iniciaban las investigaciones en esa patología, se ponderaban las alte- 
raciones atencionales, considerándolas fundamentales para comprender 
dicho padecimiento. 


Precisamente, dentro del área clínica existen teorías que ponderan lo 
ocurrido con la atención. Uno de los errores sistemáticos en las personas 
deprimidas es justamente la abstracción selectiva, que refiere a una ten- 
dencia a enfocar la atención sobre los aspectos negativos de una situa- 
ción, además de interpretarla sobre la base de dicho aspecto negativo. 
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Sobre lo anterior, Ramos (2006) comenta que la atenciön se dirige ha- 
cia aquellos eventos del ambiente que implican mayor intensidad emocio- 
nal, ya sea positiva o negativa, pasando por alto estimulos circundantes 
no relevantes. 


La atenciön puede determinar los estimulos codificados por el sujeto 
y por tanto, las emociones que secundan a este proceso. Las emociones 
fungen como una respuesta o un resultado que se obtiene después de 
haber registrado un determinado estimulo. 


Los procesos de atenciön generan reacciones fisicas ante estimulos 
que producen agrado. Existen respuestas involuntarias en el sistema ner- 
vioso periferico como dilataciön de la pupila, cambios en la coloraciön de 
piel, incremento de la frecuencia cardiaca, etc. 


Se ha considerado el contenido afectivo como una influencia determi- 
nante en procesos de alertamiento, atenciön selectiva y de otros procesos 
mentales superiores. 


Sumado a lo anterior, estan investigaciones que describen los proce- 
sos involucrados en la atenciön, los cuales sirvieron como base para pro- 
poner la existencia de un sistema reticular ascendente. Meneses (2001) 
considera que dicho sistema permite al organismo mantener un nivel de 
alerta necesario para que puedan realizarse procesos cognitivos de mayor 
complejidad. 


Por su parte, Colmenero et al. (2001) destacan que el hemisferio de- 
recho se encarga de procesamiento de elementos globales, mientras que 
el hemisferio izquierdo del procesamiento de aspectos locales. Ello permi- 
te atender un objeto grande o uno pequeño en una localización espacial 
determinada. 


Para una mejor comprensión acerca de las emociones, Ardila (2007) 
propuso una teoría que denomina bifactorial, en la cual señala que la lo- 
calización cualitativa de las emociones se encuentra en el hipotálamo, 
pues este determina de qué emoción se trata; mientras que la localización 
cuantitativa se halla en la formación reticular, la cual funge como indicador 
de la intensidad de la emoción. Considera que las emociones dependerían 
por tanto del hipotálamo y de la formación reticular, integrándose poste- 
riormente a nivel cortical. 


Diferentes estudios se han encargado de abordar las emociones por 
diferentes vías como los métodos experimentales y los de correlación. 
Especialmente estos últimos se avocan al estudio de los procesos cons- 
cientes y los cambios corporales periféricos. Álvarez y Trápaga (2005) 
afirman que en los procesos emocionales, tanto el hipotálamo como 
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el sistema limbico merecen especial interes por su funciön de sustrato 
material en dichos procesos psicolögicos. Se destaca que su funciön 
consiste en pasar aquella informacion biolögicamente util del mundo 
externo al interno. 


En el sistema limbico se encuentran estructuras que participan en 
los procesos basicos de las emociones como la expresiön o respues- 
ta emocional, la adaptaciön subjetiva y la experiencia subjetiva. Las 
estructuras limbicas son indispensables en la integraciön de emocio- 
nes especificas, sin embargo también se relacionan con otras funcio- 
nes importantes como la conducta espacial, la memoria y la atenciön. 


Las bases cerebrales de toda emociön pueden dividirse en tres 
tipos de distintos procesos: los efectos periféricos de los patrones 
de respuesta corporal, los efectos cerebrales adaptativos sobre el 
procesamiento perceptual y cognitivo, y por supuesto, la experiencia 
emocional subjetiva. De tal forma que los trastornos del estado de 
animo pueden obedecer a una alteraciön de cualquiera de estos me- 
canismos. 


Sin embargo, ninguno de esos cambios por si solos sirve para 
identificar una emociön. Es hasta que se estudia la interacciön entre 
ellos cuando se obtienen perfiles para diversas emociones. 


Es importante acentuar el papel de la corteza cerebral en el con- 
trol de la expresiön emocional, sumado a la labor de significar las 
activaciones viscerales. En este caso, vale destacar lo expresado 
por Goldberg (2002), quien asegura que el control emocional reside 
en los lóbulos frontales. 


Acerca del correlato neuronal de las emociones, Ruiz Lang et al. 
(2013) comentan que la gran ventaja que permite la neocorteza del 
cerebro es que traza las estrategias y planifica a largo plazo. Agregan 
que la neocorteza en sus conexiones con el sistema límbico, permite 
la aparición del vínculo madre-hijo, base de la unidad familiar y del 
compromiso a largo plazo que hace posible el desarrollo humano. 


Como ya se ha apuntado, las emociones presentan una mayor 
facilidad para abordarlas, pues la variedad y las manifestaciones cor- 
porales que genera cada una de ellas pueden ser rastreables en el 
cerebro, caso que evidentemente permite estudiarlas con mayor pre- 
cisión. 

Finalmente, no puede dejar de mencionarse lo ocurrido con el 
tema de las neuronas espejo, uno de los descubrimientos que mayor inte- 
rés ha despertado en el mundo de la ciencia en tiempos recientes. 

93 


Gerardo Maldonado Paz 


Acerca de la relaciön de las neuronas espejo con las emociones, la- 
cobini (2009) destaca que muchas comprobaciones empiricas sugieren la 
existencia de un fuerte vinculo entre las neuronas espejo y la empatia. 


Manifiesta que las neuronas brindan una simulaciön automätica e 
irreflexiva de las expresiones faciales de otras personas. Añade que las 
neuronas espejo envían señales a los centros de la emoción ubicados en 
el sistema limbico del cerebro. 


Por lo anterior, se dice que la actividad del sistema límbico es produ- 
cida por las señales de las neuronas espejo, las cuales permiten sentir las 
emociones asociadas con las expresiones faciales observadas. 


Sin embargo, existen estudios que han replicado lo dicho sobre las 
neuronas espejo. Recordemos que el descubrimiento de dichas neuronas 
se debió a la activación de la corteza premotora en monos macacos. Di- 
cha zona se activaba en el mono tanto al realizar un acto prensil como al 
solo observarlo. Al respecto, Hickok y Hauser (2011) señalan que las ac- 
ciones motoras por sí solas son insuficientes para explicar la comprensión 
de la acción, puesto que los animales comprenden muchas acciones que 
no pueden ejecutar y que están vinculadas al aprendizaje sensoriomotor. 
Hickok (2008) hace una aguda crítica hacia el tema en cuestión, y señala 
entre otros aspectos, las fuertes diferencias que se muestran entre las 
neuronas espejo de los monos y el sistema de espejo de los humanos. 


Está visto que en las ciencias es necesario ir con cuidado respecto a 
las aseveraciones que pueden brindar ciertos hallazgos. Es precisamente 
una cualidad de la ciencia permitir la refutación a los hallazgos que se 
hagan, siempre con el propósito de obtener un conocimiento más fiable. 


PALABRAS FINALES 


En términos generales, se puede afirmar que el estudio de 
las emociones se ha fortalecido gracias a los estudios realizados en el 
área de las neurociencias. Dichos estudios han logrado identificar las 
zonas del cerebro que están comprometidas en las emociones. Al igual 
que los procesos cognitivos como el lenguaje o la memoria, las emociones 
se vieron beneficiadas por el desarrollo de tecnologías que permitieron 
conocer su respectivo correlato neuronal. 
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RESUMEN 


Las emociones están presentes en todo momento de nuestras vi- 
das, proporcionan un método natural para que el cerebro y la mente 
evalúen el ambiente y respondan de manera adaptativa al ambiente 
externo. El artículo postula que es un error pensar que la cognición 
y la emoción son dos cosas totalmente separados, es la misma área 
cerebral. Los estudios recientes consideran que las emociones son 
vitales en el desarrollo del ser humano y junto con la cognición for- 
man parte de la complejidad del sistema cerebral. Destaca además 
la generación y evolución de nuevas células neuronales desde la 
fase prenatal y durante toda la vida a partir de eventos y experien- 
cias del individuo, de modo que ayudar a los niños a gestionar sus 
emociones significa que pueden aprender mejor. Da a conocer que 
en algunas escuelas modernas se están presentando estrategias 
muy interesantes para mejorar el bienestar social y emocional de 
los niños, entre cuyos componentes destacan el control de las emo- 
ciones, la relación con los demás y la capacidad de tomar buenas 
decisiones. 


Palabras clave: 


Emociones, educación emocional, plasticidad cerebral, cog- 
nición. 


INTRODUCCIÓN 


La vida actual puede ser muy compleja y puede albergar mu- 


chas dificultades, en cuanto al dominio y a la gestión de las emociones. 
Este factor es uno de los requisitos imprescindibles para poder compren- 
dernos, comprender al resto de las personas y asegurar mejores niveles 
de felicidad y convivencia social. Gracias al psicólogo estadounidense 
Paul Ekman sabemos que todos los humanos tenemos aproximadamente 
seis emociones básicas: alegría, miedo, ira, tristeza, asco y sorpresa. No 
existe momento alguno en nuestra vida cotidiana en el que no experimen- 
tamos algún tipo de estas emociones, incluso en los momentos de sueño 
(Carretie, 2011), y en situaciones de mayor conciencia, es prácticamen- 
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te imposible encontrar procesos cognitivos puros, porque deträs de cada 
pensamiento, deträs de cada recuerdo que perdura en la memoria, existe 
una emociön. Las emociones, segün LeDux (1999), son funciones biolö- 
gicas del sistema nervioso y el descubrimiento de cómo están represen- 
tados en el cerebro, nos está ayudando a entender, controlar y gestionar 
mejor cada uno de estas emociones. La comprensión de la neurobiología 
de las emociones y sentimientos es clave para la formulación de principios 
y políticas capaces tanto de reducir las aflicciones como de aumentar la 
prosperidad de las personas (Damasio, 2005). 


Durante mucho tiempo se consideró que los procesos mentales son 
independientes de las emociones, que las emociones producían alguna 
interferencia indeseable sobre la cognición, incluyendo la toma de decisio- 
nes. Sin embargo, estudios recientes vienen negando estas ideas, dado 
que diferentes procesos cognitivos y emocionales se establecen en una 
red neuronal compleja que tiene un sustrato biológico y dan lugar a una 
experiencia consciente coherente y unificada de cada ser humano. Cuan- 
do las emociones aparecen se convierten en importantes motivadores de 
conductas futuras, y no solo influye en las reacciones inmediatas, sino en 
las proyecciones futuras (LeDux, 1999). 


Si queremos tener mejores ciudadanos en el futuro, uno de los prime- 
ros pasos consistiría en incorporar tanto a nuestro conocimiento cotidiano 
como en el currículo escolar, lo que la neurociencia y la psicología evolu- 
tiva denominan la educación de las emociones, es decir, comprender dos 
ámbitos básicos de nosotros mismos: el primero está relacionado con el 
conocimiento de nuestras propias emociones y el segundo, con el conoci- 
miento y la gestión de las emociones de los demás (Punset, 2008). 


Es necesaria la adquisición de estas competencias dado que los ni- 
ños y los adolescentes de hoy están enfrentándose a un mundo donde 
abunda el caso de bullying escolar, la violencia, el abuso, el predominio 
de las cosas materiales sobre las inmateriales, como el amor, la compa- 
sión, la empatía, el respeto por el otro, etc. En cualquier circunstancia es 
difícil ver a la gente resolviendo problemas de forma pacífica. Los niños y 
los adolescentes no necesitan vivir estos episodios en ningún contexto. Se 
necesitan escuelas que ayuden a los niños y adolescentes no sólo sabe- 
res académicos, sino habilidades vitales, como saber relacionarse con los 
otros, controlar sus propias emociones y ser capaces de adoptar buenas 
decisiones aun en circunstancias difíciles. 


Desde hace una década existe un creciente interés en todo el mundo 
para que los colegios implementen propuestas educativas afectivas, que 
no solo fomenten el éxito académico en los escolares, sino incidan en el 
bienestar y la salud mental de los niños y adolescentes para prevenir com- 
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portamientos problemäticos. Se estän implementando programas para 
promover la educación emocional en los niños y familias, de tal manera 
que las familias estén preparadas para afrontar los retos que plantea la 
sociedad del siglo XXI. Esto incluye necesariamente, el desarrollo de com- 
petencias emocionales, como la inteligencia emocional y su aplicación en 
situaciones de la vida; promover actitudes positivas ante la vida, habilida- 
des sociales y empatía (Álvarez, 2011), la finalidad de tales esfuerzos es 
contribuir al bienestar personal y social de todos los niños y adolescentes 
para que sean mejores ciudadanos del mundo. 


Neuroanatomía de las emociones 


Las emociones, como menciona Damasio (2010), solo son una 
de las joyas que integran la corona de la regulación de la vida. Son progra- 
mas complejos de acciones automáticos que vienen diseñados desde la 
evolución y todas las acciones que estas generan, se complementan con 
programas cognitivos que incluyen ideas y modos de cognición. El mundo 
de las emociones es, en amplia medida, un mundo de acciones que son 
perceptibles a partir de nuestro cuerpo, las expresiones faciales, las pos- 
turas, hasta los cambios en las vísceras y el cerebro. 


En las últimas décadas el conocimiento de la conducta humana ha 
contribuido a entender en dónde está la mayor dificultad para que las 
personas pueden ser más felices y más altruistas. Uno de esos cono- 
cimientos es, sin ninguna duda, la neurociencia. El estudio del cerebro 
relacionado con las emociones y los procesos cognitivos han cambiado la 
concepción que tenía la gente acerca de que la emoción y la razón esta- 
ban totalmente separadas. Los procesos cognitivos por sí solos no permi- 
ten una adecuada toma de decisiones sin la participación de la emoción. 
No existen partes del cerebro dedicado exclusivamente a la cognición y 
otras a la emoción. Estudios recientes contradicen opiniones anteriores 
sobre la identificación de la corteza cerebral con la cognición y el sistema 
limbico con la emoción (Bisquerra, 2011). 


No existen centros únicos donde se procesen las emociones y otros 
para los procesos cognitivos, lo que existe son diferentes sistemas rela- 
cionados con distintos patrones emocionales y cognitivos, por ejemplo, 
Mendoza (2013) menciona que en el sistema límbico se concentran las 
emociones y los sentimientos; en la amígdala habita el miedo y la furia; 
la capacidad de prestar atención se concentra en el giro cingulado; y el 
aprendizaje y la memoria se ubican en el hipocampo. Investigaciones pos- 
teriores (Bisquerra, 2011) delimitan más la activación para otras emocio- 
nes básicas: la ira se concentra en la corteza orbitofrontal lateral, la tristeza 
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en cingulo anterior, el asco en los ganglios basales, etc. Tambien existen 
investigaciones realizadas mediante neuroimagen que han demostrado 
que hasta los juicios morales activan las mismas partes del cerebro re- 
lacionadas con el procesamiento de las emociones. De estos resultados 
se podria afirmar que si la moral y emociön coinciden en el cerebro, los 
juicios morales estarian constituidos por respuestas emocionales. 


Asi como el cerebro nos permite captar todo los estimulos externos y 
nos permite oler, ver, degustar, movernos y comprender lo que pasa afue- 
ra, también es el órgano que nos permite demostrar o no el afecto. 


El sistema cerebral se desarrolla sobre todo durante la infancia y los 
primeros años de vida. La enseñanza del afecto, la empatía, el deseo de 
compartir, la enseñanza y aprendizaje de la gestión de las emociones, la 
gestión de las frustraciones y la agresividad, está asociada a las capacida- 
des de apego formadas durante la infancia y la niñez temprana. Tal como 
señala Punset (2008), los resultados de numerosas y recientes investiga- 
ciones aseguran que la vida emocional de un niño se fija en los primeros 
dieciocho meses de vida. 


Durante aproximadamente los tres primeros años de vida, el cerebro 
desarrolla un 90 % de su tamaño adulto y consolida la mayor parte de 
los sistemas y estructuras responsables de todo el funcionamiento emo- 
cional, conductual, social y fisiológica para el resto de la vida. Por ello, la 
comprensión del funcionamiento de las emociones en el cerebro es un 
aporte muy importante de la neurociencia puesto que ahora se sabe que la 
mayoría de los desórdenes mentales suelen ser desordenes emocionales 
(LeDux, 1999). 


Los períodos sensibles 


Casi todas las neuronas del cerebro se generan mucho antes de na- 
cer: sobre todo durante los tres primeros meses del embarazo. En este perío- 
do, la generación de neuronas recibe el nombre de neurogénesis, un proceso 
complejo que se inicia con la división de las células progenitoras, para crear 
nuevas células en el cerebro. Cuando nace un niño, viene con casi todas las 
células neuronales que llegará a tener cuando llegue a ser adulto, salvo en 
lo que se refiere a la parte del cerebelo y el hipocampo, donde el número de 
células aumenta notablemente después del nacimiento (Blakemore y Frith, 
2007) por efectos del aprendizaje y la experiencia de vida. 


Importantes investigaciones como las de Torsten Wiesel y David Hu- 
bel en la década de 1960 (por lo que luego recibieron el Premio Nobel), 
sugieren que deben producirse ciertas experiencias sensoriales a deter- 
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minada edad del niño para que se desarrolle de manera óptima las co- 
rrespondientes areas sensoriales del cerebro. Es decir que a cierta edad 
deben producirse ciertas experiencias de aprendizaje, de lo contrario el 
cerebro no se desarrollará como es debido y será imposible que el niño 
adquiera las facultades o destrezas pertinentes (Blakemore y Frith, 2007). 


De modo específico, durante los primeros 18 meses de vida resulta 
un período sensible o, en algunos casos, períodos críticos para el bebé, 
asociados principalmente al cuidado de los progenitores, en este caso la 
madre y el padre. Incluso, especialistas señalan que antes del nacimien- 
to, el estado emocional de la madre afecta el bienestar del futuro niño. 
Si la madre está ansiosa o deprimida durante el embarazo, este estado 
emocional afectará directamente al feto, y en un futuro al niño. Los ni- 
ños tendrán más problemas de comportamiento, bajos niveles cognitivos, 
mostrarán un menor coeficiente intelectual y hasta pueden multiplicar por 
dos los niveles de hiperactividad. 


Sin embargo, no todo está determinado, según Punset (2008), pue- 
den suceder cambios importantes después del nacimiento, por ejemplo, 
un vínculo de apego emocional seguro durante los primeros años de vida 
con la madre y con el padre, puede compensar posibles daños produci- 
dos durante el embarazo. Una buena interacción emocional con la madre 
produce seguridad, sosiego, consuelo, agrado y placer en el niño; esta 
vivencia de relación segura está asociada a una alta probabilidad de crear 
relaciones saludables con los demás en la edad adulta; un apego pobre 
con la madre o el padre, se relaciona con numerosos problemas emocio- 
nales y conductuales a mediano y largo plazo. 


Cuando existe abandono o negligencia emocional severa en esta 
etapa sensible del bebé, las consecuencias pueden ser devastadoras. El 
sufrimiento emocional en edades tempranas del niño provoca alteracio- 
nes en regiones neuronales que guían la regulación de las emociones, 
principalmente en el sistema límbico. Los que han sufrido los malos tratos 
por parte de sus cuidadores durante la infancia muestran un mayor riesgo 
de presentar conductas antisociales y violentas cuando llegan a ser adul- 
tos, fenómeno que se denomina el ciclo de la violencia (Huaire, 2012); es 
decir, los niños víctimas de violencia durante la primera etapa de su vida, 
como los malos tratos, abuso y abandono, son proclives de cometer vio- 
lencia posteriormente y estas conductas adversas se mantienen durante 
la vida adulta en un porcentaje bastante alto. 


La plasticidad cerebral 


Los primeros años de vida de un niño se caracteriza por una 
enorme plasticidad en el cerebro, poco después del nacimiento el número 
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de conexiones entre las neuronas aumentan rapidamente, tanto que supe- 
ran por mucho las conexiones neuronales de un adulto (Blakemore y Frith, 
2007). La plasticidad cerebral se refiere a los cambios en el desarrollo 
prenatal y posnatal en respuesta al medio ambiente (Junque y Vendrell, 
2005), es la capacidad del sistema nervioso para adaptarse continuamen- 
te a circunstancias cambiantes (Blakemore y Frith, 2007). 


Esta capacidad del cerebro para adaptarse utilizando todas las es- 
tructuras del sistema nervioso central, se desarrolla principalmente en 
los primeros años de vida, dado que asimilar e integrar nuevas experien- 
cias es mucho mayor en esta etapa. Aprovechar la plasticidad neuronal 
durante la infancia es decisivo para optimizar el desarrollo posterior, las 
estructuras nerviosas se encuentran en un proceso madurativo en el que 
continuamente se establecen nuevas conexiones sinápticas, de modo 
que en respuesta a los estímulos procedentes de la experiencia y me- 
diante procesos bioquímicos internos, va conformándose el cerebro del 
niño. 

Lo que hemos aprendido durante la última década de investigación 
acerca del cerebro, es que estamos programados para cambiar, apren- 
der y dejar que el entorno moldee el sustrato de nuestros pensamientos 
y de nuestro cerebro como respuestas a las experiencias externas. Sur- 
ge una plasticidad cada vez que aprendemos algo nuevo, cada vez que 
aprendemos una palabra nueva, o vemos un rostro nuevo; ante cual- 
quier estímulo que se presenta, algo cambia en nuestro cerebro, es que 
las conexiones entre las células cambian y siguen cambiando durante 
todo la vida. 


Por ello, promover hábitos saludables durante la primera infancia de 
un niño es fundamental para su futuro desarrollo. Un inicio temprano de la 
educación, a menudo se ha fundamentado en tres hallazgos importantes 
de la neurobiología del desarrollo. Primero, en la primera infancia se pro- 
ducen incrementos espectaculares en el número de conexiones entre las 
células cerebrales. Segundo, existen períodos críticos en que la experien- 
cia determina el desarrollo del cerebro. Tercero, los entornos enriquecidos 
ocasionan en el cerebro la formación de más conexiones que los entornos 
empobrecidos (Blakemore y Frith, 2007). 


Gracias a la extraordinaria plasticidad del cerebro, resulta posible a 
cualquier edad aprender a reconocer nuestras emociones, a convivir con 
ellas y con las de los demás, desarrollando nuestra inteligencia emocio- 
nal y social. Los niños desde muy tempranas edades tienen que apren- 
der y los adultos tenemos que enseñarles cómo funciona su cerebro, 
así ellos aprenderán a controlarlo y autorregularlos de una forma más 
positiva. 
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La educaciön emocional desde la familia 


El niño desde la primera etapa de vida es como una esponja 
capaz de absorber todo estimulo e informaciön de su entorno y trans- 
formar su cerebro con la creaciön de nuevas conexiones. Con los esti- 
mulos que genera el entorno, en el cerebro del nifio se puede encender 
y también apagar las emociones y todos los mecanismos que hemos 
referido. La mayoria de los problemas, tanto académicos como de so- 
cializaciön, es el resultado de un entorno estresante y pobre en estimu- 
los emocionales. 


Por ello, la educaciön emocional es una respuesta a las necesi- 
dades sociales que no estan suficientemente atendidas en el curriculum 
académico escolar ni en el conocimiento de las familias que en su mayoria 
ignoran su importancia. Según Bisquerra (2013), la educación emocional 
se inicia antes de nacer, desde el momento en que la madre es consciente 
de que está embarazada, luego continúa en la primera infancia con mucho 
más énfasis y se extiende a lo largo de toda la vida. 


La vida en familia supone nuestra primera experiencia para el apren- 
dizaje emocional, ayudar a desarrollar competencias emocionales a los 
niños significa prepararles para el presente y para el futuro, significa ayu- 
darles a regular sus emociones, controlar las negativas, como la tolerancia 
a la frustración, la aceptación de los limites, los fracasos y fomentar las 
emociones positivas, como el humor, el sentido de la responsabilidad, la 
empatía, el altruismo, la cooperación, etc. 


La educación en competencias emocionales en la familia tiene como 
objetivo final conseguir un hogar caracterizado por la paz, la armonía y la 
felicidad. Todo ello se puede alcanzar si sus miembros gozan de bienestar 
personal y sus relaciones con el resto de los miembros de la familia son 
satisfactorias y positivas (Bisquerra, 2013). Sea como fuere, el tempera- 
mento de las personas en el hogar o fuera de ella, de lo que estamos se- 
guros es que su necesidad emocional básica es el amor. Para las familias 
esa necesidad es aún más perentoria, porque cada miembro necesita la 
expresión constante y concreta de amor. A los niños desde mucho antes 
de hablar o de entender el significado de las palabras, perciben mensajes 
emocionales como el tono de voz de la madre, un ambiente sereno, la 
sensación de ser atendidos a tiempo, etc. Todas estas percepciones co- 
munican para sentirse seguros o no. La expresión de amor de sus padres 
les da la seguridad que necesitan para aprender a amarse a sí mismos y 
más adelante, a los demás (Punset, 2008). 


Si los padres ignoran la importancia de expresar emociones posi- 
tivas a sus hijos, ellos no podrán aprender esta lección básica que les 
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produce sentimientos de bienestar y recuperaciön. Solo aprenderän 
que cuando lloran, debido al miedo, tristeza o ira, experimentaran más 
miedo, tristeza e ira, y cuando estos niños se disgustan, no tienen nin- 
gún sentido de autocontrol. Nunca nadie les guió desde el malestar al 
bienestar, así que tampoco aprendieron a calmarse a sí mismo. 


Las evidencias recientes muestran que los niños y adolescentes 
no tienen destrezas sociales y emocionales. Cada vez es más notorio 
que los niños se muestran irritables, nerviosos, deprimidos y se sien- 
ten más solos. Su comportamiento es más impulsivo, y desobediente, 
por lo tanto, tienen más problemas de comportamiento, bajo rendi- 
miento escolar y sobre todo problemas para formar buenas relaciones 
sociales. 


Ante tales adversidades, la madurez del niño será clave en el ma- 
nejo de estas circunstancias adversas en el futuro. La participación de 
los padres también será clave. A los padres se les tendrá que instruir en 
educación emocional, dado que son los principales responsables para lle- 
gar a comprender los sentimientos de los hijos, ser capaces de calmarles, 
guiarles, ofrecer empatía y ayudarles a enfrentarse a emociones negativas 
como la ira, tristeza, miedo, a partir del cual se generan lazos de lealtad y 
afecto entre padres e hijos. La obediencia y la responsabilidad fluyen con 
mayor naturalidad desde la conexión ya existente. Para los hijos la inte- 
ligencia emocional se traduce en la habilidad de controlar los impulsos y 
la ansiedad, tolerar la frustración, motivarse a sí mismos, comprender las 
señales emocionales de los demás y mantener el equilibrio en situaciones 
complejas (Punset, 2013). 


La educación emocional en la escuela 


La escuela en el transcurso de la historia se ha centrado en el 
desarrollo cognitivo del niño. Ha enseñado contenidos académicos como 
leer, escribir, sumar, restar; biología y literatura; pero ha olvidado por com- 
pleto que hay algo más importante en la persona, que son sus emociones. 
No nos ha enseñado cómo tenemos que comportarnos ni tampoco a en- 
tender nuestras emociones y la de los demás en circunstancias de crisis 
como la que se vive en nuestra época. 


La escuela debe ser una oportunidad no solo para enseñar a los niños 
a resolver problemas académicos, como habilidades vitales, sino también 
para enseñar otros tipos de habilidades como saber relacionarse con los 
demás y controlar sus emociones. Estas enseñanzas son las que ayuda- 
rían a manejar mejor el estrés, la frustración, la ira del niño. Sin embargo, 
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muchas escuelas, sobre todo en nuestro medio, no ven esta necesidad, 
tienen una visión más sesgada de la realidad educativa y de los seres 
humanos. 


Ciertamente el tipo de habilidades que hace falta promover, incluyen 
habilidades para aprender a gestionar las emociones, la capacidad de 
controlar las emociones negativas para que cuando ocurre una adversi- 
dad, estas no persistan más de lo necesario. Los profesores y los niños en 
las escuelas pueden aprender a disipar estas emociones negativas para 
volver al estado del bienestar. Es muy importante que se interiorice en el 
conocimiento de todas estas estrategias de autocontrol, porque cuando 
las emociones perturbadoras se producen en la mente, interfieren directa- 
mente con el aprendizaje de los niños. Por consiguiente, como menciona 
Davidson (2010), la habilidad de controlar las emociones es crucial para 
ayudar a que los niños aprendan mejor. Otra habilidad importante consis- 
te en aprender a prestar atención, aprender a concentrarse. 


Por estudios y aportes de la neurociencia sabemos que practicar 
concentración seguida tiene algún efecto en el cerebro, especificamente 
en la parte prefrontal del cerebro, que es el área dedicada a prestar aten- 
ción, a calmarse y concentrarse, y también es la zona de la memoria a 
corto y largo plazo. 


Entonces es necesario concentrarse para estar en conexión con la 
memoria, esta conexión permite a los niños a adquirir nuevos conocimien- 
tos que necesiten agregar a algo que ya saben. Según Lantieri (2008), 
cuando el niño carece de estrategias para disminuir su ansiedad, hay me- 
nos atención disponible para adquirir nuevas ideas, para pensar de mane- 
ra creativa, resolver problemas y tomar buenas decisiones. 


Tomando estas consideraciones, la mayoría de los programas sobre 
educación emocional se centran en promover cinco competencias socia- 
les y emocionales: 


Autoconciencia: valorar las emociones, sentimientos de forma cons- 
ciente. 


Autogestión: expresar de forma adecuada y regular las propias emo- 
ciones para hacer frente al estrés, de tal manera que se pueda preservar 
ante los obstáculos de la vida. Es también proponerse metas personales, 
académicas y supervisar constantemente el progreso a fin de lograr los 
objetivos. 


Conciencia social: ser capaz de ponerse en el lugar del otro, de em- 
patizar con los demás, reconocer y apreciar las diferencias y semejanzas 
tanto individuales como grupales. 
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Habilidades de relaciön: establecer y/o mantener relaciones saluda- 
bles y gratificantes basados en la cooperación, el respeto y lealtad; resistir 
la presión social, prevenir, gestionar y resolver los conflictos interpersona- 
les; buscar ayuda si es necesario. 


Toma de decisiones responsables: tomar decisiones basadas en la 
consideración de las normas éticas, la preocupación de seguridad del 
otro, las normas sociales apropiadas, el respeto por los demás y las pro- 
bables consecuencias de las acciones. 


Con la educación emocional lo que se intenta es evitar un conjunto de 
problemas comunes que pueden presentarse en los niños como la agresi- 
vidad, el mal rendimiento en el colegio, la falta de atención, etc. Pensamos 
en la prevención no solo como una manera de prevenir un problema, sino, 
especialmente de reforzar el desarrollo del niño e instaurar una serie de 
factores protectores (Lantieri, 2010). 


Los estudiantes deben sentirse bien consigo mismos para aprender, 
es tan evidente que el desarrollo social y emocional mejora los logros de 
los niños, tanto a nivel académico como a nivel personal. 


Uno de los grandes aportes, al respecto, son las técnicas de con- 
centración que se están practicando en muchos colegios de Europa 
y Estados Unidos para ayudar a los niños a que entrenen volunta- 
riamente su mente, ya sea a través de la meditación o de lo que se 
denomina “el rincón de la paz” en las aulas, un sitio al que los estu- 
diantes pueden ir para estar en calma, apaciguar la mente y empezar 
a centrar la atención (Goleman y Lantieri, 2009). Estas son una de las 
estrategias innovadoras para los maestros. Los trabajos con prácti- 
cas contemplativas para enseñarles a los niños a entrenar la mente 
y controlar sus emociones es algo nuevo para la educación social y 
emocional en nuestro medio, en otros contexto ya se viene trabajando 
desde hace tiempo. Formar a las personas, a los profesores especí- 
ficamente para que lo practiquen con los niños, es muy interesante. 
Lo apasionante, tal como manifiesta Ricard (2010), es que muchos 
de los que empiezan a realizar este tipo de trabajo con los niños con- 
firman que pueden acelerar la capacidad de los niños para ser más 
afectuosos y compasivos. 


CONCLUSIONES 


Las emociones no son un proceso únicamente mental, ni 
pueden explicarse como meras reacciones corporales ignorando la corte- 
za frontal del cerebro, son todo un complejo sistema que puede ser educa- 
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do para disminuir los niveles de estrés, de frustraciön y elevar los niveles 
de autonomía y bienestar, tanto de los niños como los adultos. La escuela 
no solo debe dedicarse a la enseñanza de contenidos académicos, tam- 
bién debe incidir en la salud psicológica de los estudiantes, de tal manera 
que prevenga los comportamientos problemáticos y prepare a los jóvenes 
para el mundo laboral y para ser mejores ciudadanos. 
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RESUMEN 


La investigación en neurociencias se desarrolló con particular in- 
tensidad en los Estados Unidos durante los años 1990-2000, eta- 
pa bautizada como la “década del cerebro”. Su impulso generó un 
creciente interés en neurocientíficos, psicólogos, psicopedagogos, 
especialistas en educación y docentes, en la aplicación de los res- 
pectivos hallazgos al ámbito del aula. Sin embargo, traspasar es- 
tos conocimientos adquiridos en el campo de las neurociencias a 
la educación ha mostrado, frecuentemente, diversas dificultades, y 
una de las principales consecuencias de tales dificultades ha sido 
una interpretación sesgada y/o errónea de los avances neurocien- 
tíficos por parte de maestros, docentes y educadores. El presente 
artículo, precisamente, examina y cuestiona algunos de los denomi- 
nados neuromitos más habituales dentro de los contextos educati- 
vos. De la amplia neuromitología, se examinarán seis mitos, dada la 
pregnancia que podrían llegar a tener en el sentido común docente. 
Finalmente, destaca la importancia del conocimiento de las neuro- 
ciencias para el desarrollo de la educación. 


Palabras clave: 


Deconstruir, neuromitos, neurociencias, neuroeducación, ce- 
rebro, aprendizaje. 


INTRODUCCIÓN 


La investigación en neurociencias se desarrolló con particu- 


lar intensidad desde los años 1990-2000, bautizada como la “década del 
cerebro” en los Estados Unidos. A partir de entonces, un interés creciente 
se generó en neurocientíficos, psicólogos, psicopedagogos, especialistas 
en educación y docentes, en la aplicación de los hallazgos en el campo 
de la investigación en neurociencias al ámbito del aula. Sin embargo, el 
traspaso adecuado de los conocimientos adquiridos en el campo de las 


113 


Maximiliano Cosentino | María Florencia Durand 


neurociencias a la educaciön ha mostrado, frecuentemente, diversas difi- 
cultades (Ansari et al., 2011; Dekker et al., 2012; Jolles et al., 2005). Una 
de las principales consecuencias de ello ha sido una interpretaciön ses- 
gada y/o errönea de los avances neurocientificos por parte de maestros, 
docentes y educadores (Goswami, 2006). 


Frith y Blakemore (2000) realizaron un informe para revisar los hallaz- 
gos de la neurociencia que podrian ser de interés para los educadores. EI 
informe atacö a un numero de neuromitos, incluidos los relativos a los perio- 
dos criticos para el desarrollo de la educaciön y las areas destacadas de po- 
tencial interés para educadores como el papel de las habilidades matema- 
ticas innatas, los procesos implícitos, el sueño y el aprendizaje, entre otros 
temas. En lugar de señalar las áreas donde la neurociencia podría aplicarse 
inmediatamente en el aula, la revisión destacó cuestiones de investigación 
de la neurociencia que podían interesarle a los educadores, un importante 
primer paso hacia la definición de un área interdisciplinaria de investigación 
colaborativa. En 2002, este fenómeno adquirió relevancia internacional a 
través de un estudio realizado por la OECD (Organization for Economic 
Cooperation and Development, 2002), que señalaba la rápida expansión de 
los neuromitos en el ámbito educacional y su carácter de obstáculo para 
profundizar las relaciones entre las neurociencias y la educación. 


Los neuromitos fueron definidos por la OECD como “una idea equi- 
vocada generada por una confusión, una lectura incorrecta, o una cita 
equivocada de hechos científicamente establecidos (por investigadores 
del cerebro) para argumentar a favor del uso de la investigación sobre el 
cerebro en el ámbito de la educación y otros contextos” (Organization for 
Economic Cooperation and Development, 2002, p. 71). 


El presente artículo tiene como principal finalidad examinar y cues- 
tionar algunos de los neuromitos más habituales dentro de los contextos 
educativos. De la amplia neuromitología, tomaremos seis mitos —aunque 
podríamos considerar más- por su popularidad y relevancia en el sentido 
común docente (Dekker, Lee, Howard-Jones, 8 Jones, 2012). Estos neu- 
romitos son los siguientes: 


1) “Utilizamos tan solo el 10 % de nuestro cerebro”. 

2) “Los cerebros de los niños y niñas son diferentes y, por tanto, requie- 
ren aprendizajes diferenciados”. 

3) “Podemos adquirir conocimientos mientras dormimos”. 

4) “La plasticidad del cerebro tiene un período crítico, hasta los tres 
años de edad, en el cual se decide el éxito o fracaso en la vida y el 
aprendizaje”. 

5) “Hay personas que son hemisferio izquierdo y otras hemisferio 
derecho”. 

114 


Repensando la PSICOLOGIA EDUCATIVA en la sociedad del conocimiento 
6) “Todas nuestras decisiones estan basadas en procesos racionales”. 


Neuromito 1: “Utilizamos tan solo el 10 % de nuestro cerebro” 


Dentro de la neuromitologia, el uso del 10 % de nuestro cerebro 
es uno de los mitos mas significativos y que mas pregnancia ha tenido 
en la cultura popular y, consecuentemente, en los ambitos educativos. 
Su amplia difusiön ha conducido a investigaciones sobre sus origenes. EI 
principio de este mito se puede rastrear en los estudios realizados por neu- 
rocirujanos italianos alrededor de 1890, quienes removieron de pacientes 
psiquiátricos pequeñas porciones de su cerebro para ver qué diferencias 
se reportaban en sus conductas. El mito alcanzó el estrellato cuando el 
físico Albert Einstein utilizó en una entrevista radial la figura del 10 % del 
uso de nuestro cerebro para instarnos a pensar más. Paralelamente, las 
investigaciones neurológicas de principio del siglo XX condujeron a con- 
cepciones falsas sobre el funcionamiento del cerebro. Por ejemplo, estu- 
dios en pacientes con lesiones en la corteza cerebral mostraron efectos 
sutiles que llevaron a los investigadores a preguntarse cuál era la función 
de esas áreas. Asimismo, el descubrimiento de que el cerebro está com- 
puesto en su mayor parte por células que parecían poseer funciones me- 
nores -v.g. células gliales-, pudo haber guiado a una falsa imagen sobre el 
uso del cerebro (Kalat, 1998). 


Pese a su amplia popularidad, el mito sobre el uso del 10 % del cere- 
bro se ha probado como manifiestamente falso. Investigaciones recientes 
(Geake, 2008) señalan que utilizamos virtualmente todo nuestro cerebro y 
que la mayor parte del cerebro se encuentra en funcionamiento en todas 
las actividades que realizamos. 


Dentro de la evidencia más relevante aportada por los estudios 
en neurociencia, se pueden señalar los resultados obtenidos por las 
investigaciones con cerebros dañados y estudios a través de neu- 
roimagen (Beyerstein, 1999). Por un lado, los estudios con pacientes 
lesionados mostraron que no hay áreas del cerebro que se puedan 
dañar sin que exista una pérdida de habilidades, no importa cuán pe- 
queño sea el daño puede provocar efectos profundos en el cerebro. 
De este modo, si el 90 % de nuestro cerebro no se utilizase, los daños 
en esas áreas del cerebro no deberían provocar una baja funcional en 
los pacientes. Por otro lado, los desarrollos en imagen cerebral, como 
las tomografías por emisión de positrones (TEP) y las imágenes por 
resonancia magnética funcional (IRMf), permitieron el monitoreo de la 
actividad cerebral. Estos estudios señalaron que, aun mientras dor- 
mimos, no hay áreas del cerebro que permanezcan completamente 
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inactivas. Solo en lesiones masivas del cerebro se pueden encontrar 
areas inactivas. 


Asimismo, la plausibilidad del mito ha sido cuestionada por argumen- 
tos fisioldgicos y evolutivos (Beyerstein, 1999). En términos de consumo 
de oxigeno y nutrientes, el funcionamiento del cerebro es extremadamen- 
te costoso para el resto del cuerpo ya que puede requerir hasta el 20 % de 
la energía del cuerpo -más que cualquier órgano-, a pesar de representar 
el 2 % del peso de un cuerpo humano. El cerebro, tal como los demás 
órganos, es moldeado por la selección natural. Si el 90 % fuese innece- 
sario, con tal elevado costo energético, la evolución no hubiese permitido 
el desarrollo de un órgano con esas características, sino que sería más 
ventajoso evolutivamente humanos con cerebros más pequeños. 


Es comprensible que los educadores de fines del siglo XX hayan 
adoptado este mito puesto que permite pensar en que hay un 90 % de 
“espacio libre” en el cerebro para improvisar mediante el aprendizaje; sin 
embargo, si sus alumnos utilizasen solo el 10 % de sus cerebros estarían 
en estado vegetativo. 


Neuromito 2: “Los cerebros de los niños y niñas son diferen- 
tes y, por tanto, requieren aprendizajes diferenciados” 


En el ámbito educativo se ha expandido la creencia que existe un 
“cerebro masculino” y un “cerebro femenino”. La fuerza de esta creencia 
se cristalizó dentro de la neuromitología, conduciendo a docentes y edu- 
cadores a preguntarse si no son necesarios aprendizajes diferenciados 
por género. 


Las investigaciones en neurociencias han mostrado que existen dife- 
rencias morfológicas y funcionales entre el cerebro masculino y el feme- 
nino. Por ejemplo, los estudios en neuroimagen señalaron un dimorfismo 
sexual producto de una asimetría en la lateralización de los hemisferios 
cerebrales (Tomasi 8 Volkow, 2012). Asimismo, al estudiarse la activación 
de las áreas relevantes en la utilización del habla se encontró que es más 
fuerte en hombres que en mujeres (Kansaku et al., 2013). Por su parte, in- 
vestigaciones recientes indicaron que los volúmenes globales y regionales 
de materia gris son diferentes entre hombres y mujeres. De este modo, las 
mujeres tienen un mayor volumen de materia gris en el hemisferio izquier- 
do orbitofrontal (Luders et al., 2009). Sin embargo, ninguna investigación, 
hasta el momento, ha demostrado que estas diferencias de género impli- 
quen el cumplimiento de un rol fundamental en la construcción de redes 
neuronales durante el aprendizaje. 
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Entonces, ¿cómo la idea que la diferencia de género requiere un 
aprendizaje diferenciado alcanzó a formar parte de la neuromitología edu- 
cativa? Una primera respuesta es que se trata de una confusión radicada 
en una superposición categórica. Docentes y educadores han interpretado 
los conceptos de “cerebro masculino” y “cerebro femenino” como realida- 
des biológicas y no como patrones psicológicos relacionados con diferen- 
tes estilos cognitivos. El origen de esta concepción equivocada se puede 
rastrear en la recepción que tuvo el trabajo de Baron-Cohen (2003) en 
relación con el autismo y desórdenes del aprendizaje relacionados. Ba- 
ron-Cohen cree que hay diferencias cognitivas entre hombres y mujeres, 
los primeros tenderían a ser más “metódicos” (habilidad para entender 
sistemas mecánicos) mientras que las mujeres serían mejores comuni- 
cadoras y poseerían una mayor capacidad de empatía. Concluye que 
el autismo, y los desórdenes relacionados, serían una forma extrema 
de “cerebro masculino”, pero no afirma que hombres y mujeres posean 
cerebros radicalmente diferentes, ni que las mujeres autistas tengan un 
“cerebro masculino”. Si bien la terminología que utiliza puede ser des- 
afortunada, en ningún momento se sugiere que se trate de descripciones 
biológicas. 


Se puede concluir que si bien existen diferencias morfológicas y fisio- 
lógicas entre los cerebros masculinos y femeninos, son tan sutiles que se 
olvida las grandes similitudes que comparten. De esta manera, considerar 
cambios en políticas educacionales por diferencias de género no tiene 
otra base que un neuromito. 


Neuromito 3: “Podemos adquirir conocimientos 
mientras dormimos” 


La aparición de este mito tiene sus orígenes tanto en hechos 
históricos como en la literatura de ciencia ficción y, también, en investiga- 
ciones científicas. Durante la Segunda Guerra Mundial, se imaginaba que 
los espías podrían aprender costumbres, acentos e idiomas de los países 
a los cuales serían enviados. Esta idea tomó fuerza en la ciencia ficción 
cuando Aldous Huxley en Un mundo feliz describe cómo se le enseña a 
niños a aprender a leer mientras duermen. 


En el ámbito de la investigación científica fueron pioneros los trabajos 
desarrollados en Rusia y en los países del Este europeo los cuales obtu- 
vieron resultados diversos (Hoskovec, 1966). 


Las investigaciones en los países occidentales no encontraron estos 
resultados en pacientes dormidos. Sin embargo, a menudo afirmaron que 
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podria existir un aprendizaje exitoso en sujetos bajo anestesia. Estos estu- 
dios partian del supuesto erröneo de que quien se encuentra bajo el efecto 
de la anestesia esta dormido y no percibe nada (Schachter, 1996). 


Las investigaciones contemporaneas en neurociencias se vieron 
beneficiadas por el uso del EEG (electroencefalograma) y demostraron 
que no hay ninguna evidencia, en un sueño controlado estrictamente, de 
aprendizaje (Bootzin, Kihlstrom 8 Schachter, 1990). 


El aprendizaje de matemáticas, idiomas, física, ciencias naturales, 
etc., requiere de un esfuerzo consciente y de vigilia. 


Neuromito 4: “La plasticidad del cerebro tiene un período crí- 
tico, hasta los tres años de edad, en el cual se decide el éxito o 
fracaso en la vida y el aprendizaje” 


Este mito afirma la idea de que los niños deben ser expuestos a 
diversos estímulos, dentro de un ambiente “enriquecido”, durante el tiem- 
po que están más receptivos a aprender: los tres primeros años de su 
vida, considerando a esta edad como crucial para su desarrollo futuro por 
decidirse prácticamente todo en tal fase inicial. 


La idea de que las intervenciones educativas más efectivas deben 
ser programadas en los períodos durante los cuales los niños son más 
receptivos al aprendizaje, y dentro de un ambiente enriquecido, tendría 
su génesis producto de investigaciones en donde la ciencia abrazaba la 
teoría que decía que el número máximo de neuronas se fijaba al nacimien- 
to; y las que se perdían durante el transcurso de la vida no se regenera- 
ban. También sería producto de estudios de laboratorio realizados con 
roedores que demostraron que la densidad sináptica podía incrementarse 
cuando los sujetos eran ubicados en un ambiente complejo. Cuando es- 
tas ratas fueron sometidas a una prueba de aprendizaje de laberinto, se 
desempeñaron mejor y con más rapidez que otras ratas que pertenecían a 
un grupo de control que vivía en ambientes con escasa estimulación o ais- 
lados (Hebb, 1947; Diamond, 2001). La conclusión fue que las ratas que 
vivían en ambientes “enriquecidos” tenían una mayor densidad sináptica 
y, por lo tanto, eran más capaces de desempeñar la tarea de aprendizaje 


Descubrimientos actuales, realizados por las nuevas ciencias del ce- 
rebro, eliminan este mito basado en interpretaciones erróneas de la si- 
naptogénesis temprana. Bruer (1999) planteó que la cognición y la acción 
se desarrollan al mismo tiempo. Los bebés nacen con una población de 
células nerviosas preestablecidas, cuyas interconexiones son generadas 
durante los primeros cinco o seis años de vida. El número de células su- 
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fre un continuo y gradual refinamiento con el objeto de afianzar sistemas 
conectivos perfectamente acordes con el entorno real percibido que con- 
tinuaran incorporando conocimientos durante toda la vida. 


Francis, Diorio, Plotsky y Meaney (2002) investigaron acerca de cómo 
el enriquecimiento ambiental, durante el período juvenil, podría revertir los 
efectos de una pobre atención materna. Se sugiere que el enriquecimiento 
ambiental mejora las conexiones sinápticas del hipocampo y optimiza el 
aprendizaje y la memoria episódica, invirtiendo así los efectos anteriores 
de la falta de atención materna temprana (ver también Kolb & Gibb, 2011; 
Nilsson, Perfilieva, Johansson, Orwar & Eriksson, 1999). 


Neuromito 5: “Hay personas que son hemisferio izquierdo y 
otras derecho” 


Se trata de un neuromito popular que afirma que una persona 
racional y analítica podría caracterizarse como de “cerebro izquierdo”, 
mientras que una persona intuitiva y emocional, de “cerebro derecho”. Es 
expresado con origen en el supuesto que el hemisferio izquierdo es el 
asiento del pensamiento racional, el pensamiento intelectual, el análisis 
y el habla. Por consiguiente, se asegura que este hemisferio está mejor 
equipado para tratar con asuntos relacionados con el lenguaje (leer y es- 
cribir), el álgebra, la solución de problemas matemáticos y las operaciones 
lógicas. En tanto que el hemisferio derecho es el asiento de la intuición, las 
emociones, el pensamiento no verbal y el pensamiento sintético, lo cual 
permite desarrollar representaciones en el espacio, la creación y la carga 
emocional. 


La presunción acerca de la oposición cerebro derecho vs. cerebro 
izquierdo fue originado en 1844 por Arthur Ladbroke Wigan con la publi- 
cación de su obra A New View of Insanity: Duality of the Mind, en la que 
describe a los dos hemisferios del cerebro como independientes, y les 
atribuye autonomía en su forma de pensar. Con el avance de los estu- 
dios estas tesis aceptadas inicialmente cambian. Diversos experimentos 
demuestran que aun una capacidad asociada con el hemisferio derecho, 
como codificar relaciones espaciales, se ejecuta por los dos hemisferios, 
pero interviene de diferente manera para cada uno. El hemisferio izquier- 
do es más hábil para codificar relaciones espaciales categóricas, como 
alto/bajo o izquierda/derecha, mientras que el derecho lo es para codificar 
relaciones espaciales métricas, como distancias. 


Posteriormente, Dehaene (1997) halló que los dos hemisferios están 
activos cuando identifican numerales árabes (p. ej., 1 0 2.0 5). Un estudio 
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de imagineria del cerebro, con una muestra de mas de 65 casos, ha re- 
velado que no hay evidencia cientifica que indique una correlaciön entre 
el grado de creatividad y la actividad del hemisferio derecho del cerebro. 
De hecho, cuando esto sucede, se produce activaciön de areas de ambos 
hemisferios cerebrales. Si bien existen algunas tareas como el lenguaje 
y el reconocimiento facial que se realizan de modo predominante en un 
hemisferio, esta comprobado que siempre se requiere que ambos hemis- 
ferios trabajen simultaneamente. 


Basado entonces en la evidencia cientifica, se concluye que los he- 
misferios del cerebro no trabajan de manera separada en tareas cognos- 
citivas, sino complementaria, a pesar de existir asimetrias funcionales. Por 
ello, es de entender que el cerebro es un sistema altamente integrado 
en el cual no se encuentran partes trabajando de manera individual, evi- 
dencia que invalida los conceptos de hemisferio izquierdo y hemisferio 
derecho, y refuta el mito. 


Neuromito 6: “Todas nuestras decisiones estan basadas en 
procesos racionales” 


El mito refiere al modo en que se toman decisiones. La creencia 
indica que cada acto de la vida se racionaliza, es decir que el ser humano 
evalua ventajas y desventajas de cada situaciön. 


La teoría de la decisión empezó a fines de la década de los cuarenta 
con lo que se llamaron las teorías normativas. Estas pretendían, a través 
de sus axiomas, normar los comportamientos de los seres humanos. En 
ese momento el paradigma era “lo racional”. Si un ser humano era irra- 
cional en su comportamiento, se debía a que no contaba con información 
correcta. Esa racionalidad era valorada en términos profesionales. En la 
década de 1970 se demostró que, en la realidad diaria, los individuos inva- 
lidan sistemáticamente esos axiomas que pretendían ofrecernos las teo- 
rías normativas. 


En el marco de este nuevo paradigma, investigaciones recientes de- 
muestran que la toma de decisiones depende fundamentalmente de áreas 
cerebrales involucradas con el control de las emociones y que principal- 
mente son inconscientes. Damasio (2003) refiere que el ser humano, para 
la toma de decisiones, utiliza la activación de experiencias emocionales 
previas comparables con la situación actual. A su vez, la rememoración 
del material emocionalmente asociado, influye sobre el proceso de toma 
de decisiones al forzar la atención en la representación de consecuencias 
o interferir en las estrategias de razonamiento. 
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Todorov, investigador bulgaro del Laboratorio de Cogniciön Social y 
Neurociencias de la Universidad de Princeton, estudió cómo se decide el 
voto. Afirma que hasta se pueden percibir las ideas de un candidato en 
forma inconsciente. 


Kahneman, Slovic & Tversky (1980) plantean la existencia de dos 
sistemas que rigen nuestros actos: el de la intuiciön, los deseos, impre- 
siones y sentimientos; y el de la razón, el autocontrol y la inteligencia, el 
aspecto consciente, en donde la influencia del primer sistema es enorme 
y, además, no se es consciente del mismo. Sin saberlo el ser humano se 
encuentra gobernado por los sentimientos que experimenta en forma au- 
tomática. 


El término racional en la actualidad resultaría entonces poco preciso, 
ya que la evidencia demuestra que la mayoría de las decisiones son to- 
madas sin ningún registro consciente ni proceso de deliberación racional, 
con lo que queda refutado el mito. 


CONCLUSIONES 


La neuroeducación es un campo fértil que se encuentra en 
pleno desarrollo, que tiene como objeto de estudio el cerebro del alumno 
en pleno aprendizaje (Lipina y Sigman, 2012). 


La combinación acerca de la gran producción de descubrimientos 
nuevos por parte de la comunidad neurocientífica que llega a los medios 
masivos de comunicación, sumado a la atracción popular que genera el 
cerebro, puede derivar en errores de interpretación que circulan y que han 
sido denominados neuromitos. Estos poseen características comunes, en 
su génesis y construcción, y tienen basamento en algún elemento aporta- 
do por la ciencia. Tales conceptos pueden ser desactualizados, malenten- 
didos, incompletos, exagerados o extrapolados más allá de la evidencia 
científica, sumado a la dificultad inherente al discurso científico mismo y a 
las simplificaciones al traducir la ciencia al lenguaje diario. 


Aunque el nacimiento de un neuromito puede originarse accidental- 
mente, también puede tener su génesis con un propósito determinado, en 
donde pueden encontrarse intereses involucrados que podrían derivar en 
negocios. Estos suelen instalarse frecuentemente tanto en ámbitos edu- 
cativos como en el campo de la gestión empresarial. 


Cabe entonces una reflexión acerca del grado de naturalización que 
poseen algunos neuromitos dentro de ámbitos educativos o empresaria- 
les, la importancia y perjuicios que podría ocasionar la creencia de estos a 
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nivel psicolögico y econömico. Otra reflexiön debe ser acerca del trabajo 
que desde la comunidad cientifica es posible realizar sobre la difusiön y 
explicaciön -lo mas accesible y didäctica posible- de los ültimos avances 
cientificos en torno a la comprensiön del cerebro y sus mecanismos. Solo 
a través de un cuidadoso intercambio entre las diferentes disciplinas y 
los grupos receptores de la información (políticos, educadores y empre- 
sarios), se podrían minimizar las creencias erróneas y dejar espacio al 
florecimiento del conocimiento acerca del aprendizaje, mecanismos cere- 
brales que inciden de forma directa en habilidades de gestión empresarial 
y educativa, colaborando así con el correcto desarrollo individual y social 
del ser humano. 


La investigación en el área de neurociencia y educación requiere que 
los investigadores y los educadores formulen preguntas, problemas y mé- 
todos de abordaje en forma conjunta (Lipina y Sigman, 2012). En este 
sentido es fundamental el trabajo de los psicólogos educacionales, al co- 
laborar con los educadores para pensar en investigaciones de relevancia. 
Esta articulación construirá conocimientos genuinos para comprender los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje de una manera novedosa. 


REFERENCIAS 


Ansari, D., Coch, D. & De Smedt, B. (2011). Connecting education 
and cognitive neuroscience: where will the journey take us? 
Educ. Philos. Theor. 43, 3742. 

Baron-Cohen, S. (2003). The Essential Difference: Men, Women 
and the Extreme Male Brain. Londres: Allen-Lane. 

Beyerstein, B. (1999). “Whence cometh the myth that we only use 10 
% of our brains?”, En Della Sala, S. (Ed.), Mind Myths: Explo- 
ring Popular Assumptions About the Mind and Brain (pp. 3-4). 
Nueva York: Wiley. 

Blakemore, S-J. 8 Frith, U. (2000). The implications of recent devel- 
opments in neuroscience for research on teaching and learn- 
ing, Report to the Programme. Recuperado en http://www.tirp. 
org/acadpub/Blakemore2000.pdf 

Bootzin, R.R., Kihlstrom, J.F. & Schacter, D.L. (1990). Sleep and 
cognition. [Proceedings of the 1 989 Arizona Conference on 
Sleep and Cognition]. Washington, D.C.: American Psychologi- 
cal Association. 

Bruer, J. (2000). The myth of the first three years: A new understan- 
ding of early brain development and lifelong learning. Nueva 
York: Free Press. 

Damasio, A. (2003). Looking for Spinoza. Florida: Harcourt. 

Dehaene, S. (1997). The number sense: how the mind create math- 
ematics. Oxford University Press. 


122 


Repensando la PSICOLOGIA EDUCATIVA en la sociedad del conocimiento 


Dekker, S., Lee, C.L., Howard-Jones, P. & Jolles, J. (2012). Neuro- 
myths in education: prevalence and predictors of misconcep- 
tions among teachers. Frontiers in Psychology, 3, 1-8. 

Diamond, A. (2001). A model system for studying the role of dopa- 
mine in prefrontal cortex during early development in humans. 
En C. Nelson & M. Luciana (Eds.), Handbook of developmen- 
tal cognitive neuroscience (pp. 433-472). Cambridge, MA: MIT 
Press. 

Geake, J. G. (2008). Neuromythologies in education. Educational 
Research, 50, 123-133. 

Goswani, U. (2006): Neuroscience and education: From research to 
practice? Nature Reviews Neuroscience, 7, 2-7. 

Hebb, D. (1949). The organization of behavior. A neuropsychological 
theory. Nueva York: Wiley. 

Hoskovec, J. (1966). Hypnopaedia in the Soviet Union: A Critical 
Review of Recent Major Experiments. International Journal of 
Clinical and Experimental Hypnosis, 4, 308-315. 

Jolles, J., De Groot, R. H. M., Van Benthem, J., Dekkers, H., De 
Glopper, C., Uijlings, H. et al. (2005). Brain Lessons. Maast- 
richt: Neuropsych Publishers. 

Kahneman, D., Slovic, P. & Tversky, A. (Eds.). (1982). Judgment un- 
der uncertainty: Heuristics and biases. New York: Cambridge 
University Press. 

Kalat, J.W. (1998) Biological Psychology. Pacific Grove: Brooks/Cole 
Publishing. 

Kansaku, K., Yamaura, A. & Kitazawa, S. (2000). Sex differences in 
lateralization revealed in the posterior language areas. Cere- 
bral Cortex, 10, 866-872. 

Kolb, B. & Gibb, R. (2011). Brain plasticity and behavior in the de- 
veloping brain. Journal of the Canadian Academy of Child and 
Adolescent Psychiatry, 20, 265-276. 

Lipina, S.J. y Sigman, M. (2012). La pizarra de Babel. Puentes en- 
tre Neurociencia, Psicologia y Educaciön. Buenos Aires: Del 
Zorzal Libros. 

Luders, E., Gaser, C., Narr, K.L. & Toga, A.W. (2009). Why sex mat- 
ters: Brain size independent differences in gray matter distribu- 
tions between men and women. Journal of Neuroscience, 29, 
14265-14270. 

Nilsson, M., Perfilieva, E., Johansson, U., Orwar, O. & Eriksson, P.S. 
(1999). Enriched environment increases neurogenesis in the 
adult rat dentate gyrus and improves spatial memory. Journal 
of Neurobiology, 39, 569-578. 

Organisation for Economic Cooperation and Development. 
(2002). Understanding the Brain: Towards a New Learning 
Science. Paris: OECD. 

Schachter, D.L. (1996). Searching for Memory: The Brain, the Mind 
and the Past. Nueva York: Basic Books. 


123 


Maximiliano Cosentino | María Florencia Durand 


Tomasi, D. & Volkow, N.D. (2012). Laterality patterns of brain functio- 
nal connectivity: Gender effects. Cerebral Cortex, 22, 1455- 
1462. 

Wigan, A.L. (1844). A new view of insanity: The duality of the mind. 


Londres: Longman. 


CAPITULO 9 


RESILIENCIA: 

EL CONCEPTO, 

UN MODELO PROPUESTO 
Y SU EVALUACION 


Eugenio Saavedra Guajardo 


Psicölogo, titulado en la Pontificia Universidad Catölica de Chile, ma- 
gister en Investigaciön por la Universidad Academia de Humanismo 
Cristiano y doctor en Educaciön por la Universidad de Valladolid, 
España. 

Es profesor titular de la Universidad Católica del Maule, Chile, en don- 
de ejerce docencia e investigación. Ha participado como autor y 
coautor en 17 libros y numerosos artículos científicos en las temáti- 
cas de resiliencia, juventud y psicología educacional. Conferencista 
y relator en países como Argentina, Uruguay, Perú, Ecuador, Mé- 
xico, USA, Cuba, España y Chile. Investigador asociado del Centro 
de Estudio y Atención del Niño y la Mujer (CEANIM). 


125 


RESILIENCIA: 

EL CONCEPTO, 

UN MODELO PROPUESTO 
Y SU EVALUACION 


Eugenio Saavedra Guajardo 
Universidad Católica del Maule, Chile 


RESUMEN 


Este trabajo se inicia con una breve definiciön en torno al término 
resiliencia, entendida como una capacidad humana para enfrentar, 
sobreponerse e incluso proyectarse a partir de las adversidades vi- 
vidas. Plantea precisiones conceptuales en relaciön con su alcance 
y las diferentes interpretaciones realizadas, hasta la fecha. Tam- 
bién se propone un modelo explicativo de cómo se construye la res- 
puesta resiliente, destacando cuatro elementos: las condiciones de 
base, la visión de sí mismo, la visión del problema y la respuesta 
activa generada por el sujeto. Continúa el escrito con una reflexión 
acerca de las dificultades al momento de medir la resiliencia y desde 
qué perspectiva debe plantearse su evaluación. Se ofrece al lector 
la descripción de tres instrumentos para medir resiliencia, presen- 
tando la Escala de Resiliencia para Jóvenes y Adultos (SV-RES), 
la Escala de Resiliencia Escolar (ERE) y la Escala de Resiliencia 
Familiar (RES-F). Finalmente, destaca los diversos estudios en los 
que se han aplicado estos instrumentos y se señala los hallazgos 
más relevantes. 


Palabras clave: 


Resiliencia, familias, comunidad, respuesta resiliente. 


El concepto de resiliencia en sus inicios 


El término resiliencia tiene su origen en el latín, básicamente 


en la palabra resilio, que significa volver atrás, rebotar. Este término fue 
adaptado a las ciencias sociales para caracterizar a las personas que a 
pesar de haber nacidos y vivir en situaciones de adversidad, se desarro- 
llaban psicológicamente sanos. Primero el término resiliencia se usó en el 
campo de la física y se refiere a la capacidad que tienen los cuerpos para 
volver a su forma original, luego de haber sufrido deformaciones producto 
de la fuerza (Saavedra, 2003). 
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Es necesario tener presente que los seres humanos mostramos reac- 
ciones distintas, bajo estimulos similares. Lo mismo ocurre frente a estimu- 
los dolorosos o situaciones de adversidad o estrés, en donde las reacciones 
de los sujetos serän variadas e incluso opuestas (Saavedra, 2003). 


Asi, se describen tres tipos de reacciones frente a estimulos doloro- 
sos O adversos, a saber: 


- — Sujetos que frente al dolor o la adversidad reaccionan con conductas 
de vulnerabilidad frente al estímulo. 

- — Sujetos que permanecen indiferentes o existe una ausencia de reac- 
ción frente a la situación. 

- Sujetos con conductas resilientes, resistentes al estímulo adverso 
y que logran alcanzar una adecuada calidad de vida a pesar de las 
condiciones negativas para su desarrollo. 


Los resilientes, podemos agregar, son personas con la capacidad de 
construir positivamente conductas frente a la adversidad y su comporta- 
miento se caracteriza por ser sociablemente aceptable (Kotliarenco, 1997a). 


Pero la resiliencia no solo es un fenómeno que lo observamos a nivel 
individual, sino también podemos hablar de familias resilientes, grupos y 
comunidades con estas mismas características. Así entonces la podemos 
definir como una capacidad universal que permite a una persona, grupo 
o comunidad prevenir, minimizar o superar los efectos perjudiciales de la 
adversidad (IRP, 1996). 


La resiliencia, en este sentido, puede transformar o fortalecer a aque- 
llos sujetos enfrentados a la adversidad, manteniendo conductas de adap- 
tación, permitiendo un desarrollo “normal” o promoviendo un crecimiento 
más allá del nivel de funcionamiento presente. 


Son numerosos los estudios longitudinales que han reportado que 
niños de “alto riesgo” presentan un elevado nivel de resistencia a la esti- 
mulación negativa y progresaron de acuerdo con las metas propuestas. 
En dichos trabajos los niños habían experimentado cuatro o más de los 
factores de riesgo siguientes: la pobreza, tensión o dificultades prenatales, 
bajo entendimiento familiar, separación de padres, alcoholismo parental 
y/o enfermedad mental paternal (Werner, 1994). 


A pesar de los factores descritos, un tercio de estos niños, crecieron 
como jóvenes y adultos competentes, estableciendo relaciones afectivas, 
trabajando, recreándose y en general tuvieron un desarrollo satisfactorio. 


Por tanto, se refuerza la idea de que un sujeto no solo puede so- 
breponerse a la adversidad, sino que es capaz de construir sobre ella, 
convirtiendo estos obstáculos en oportunidades de desarrollo. Lo pudimos 
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observar luego de la Segunda Guerra Mundial, cömo pueblos enteros des- 
truidos, construyeron un bienestar para su poblaciön, a pesar de los terri- 
bles acontecimientos vividos. Vemos cömo hoy esos pueblos asumiendo 
el dolor experimentado, muestran niveles de desarrollo y de calidad de 
vida que permiten un óptimo crecimiento individual y comunitario. 


En realidades más cercanas, observamos cómo niños carentes de re- 
cursos materiales, sometidos a estrés físico y psicológico, en condiciones 
de vida riesgosas, superan cada día esa realidad y construyen sus pro- 
yectos de vida, logrando las metas propuestas y alcanzando importantes 
niveles de satisfacción (Saavedra, 2003). 


Llama la atención, sin embargo, cómo dentro de una misma comuni- 
dad e incluso en una misma familia, algunos miembros logran esos niveles 
de desarrollo mientras otros sucumben ante ese entorno. Esto es interés 
de variadas investigaciones y se cuestiona por qué algunos niños se ajus- 
tan a una situación traumática con mayor facilidad que otros miembros 
de su grupo, habiendo compartido similares experiencias. Lo anterior nos 
podría dar señales de ciertas diferencias individuales o visiones de mun- 
do diferenciadas entre los sujetos, que hacen que las personas hagan 
lecturas diferentes de las condiciones de vida o los obstáculos que les ha 
tocado vivir (Saavedra, 2011). 


Vanistendael (1995) amplía el concepto no sólo como aplicable a los 
niños, sino que habla del adulto resiliente, que tiene la capacidad para 
hacer frente a la adversidad cotidiana, superarla e incluso salir fortalecido 
y transformado. 


Sean niños o adultos, para muchos de ellos las circunstancias vividas 
resultan insuperables y lejos de lograr niveles mínimos de desarrollo dig- 
no, se ven enfrentados a diario con la realidad del dolor y la frustración, 
con una pobreza que los sobrepasa y con altos niveles de desesperanza. 
Indudablemente estos casos, no han podido superar la adversidad de su 
entorno y quizá la sumatoria de riesgos presentes, fue mayor que la fuerza 
por salir adelante (Saavedra, 2011). 


En todo caso, ser resiliente no significa una protección absoluta, la re- 
siliencia tiene límites y no existen sujetos invulnerables. Por ello, resulta 
interesante conocer cuáles son los factores que ponen en riesgo a un sujeto 
y qué situaciones hacen más probable la vulnerabilidad en las persona. 


La propuesta de un modelo 


Para entender la respuesta resiliente en la persona, proponemos 
un modelo (Saavedra, 2011), el que señala cuatro momentos en la cons- 
trucción de esta conducta: 
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1. Condiciones de base: referidas a los estilos vinculares desarrollados 
por el niño al momento de nacer, la identidad construida en su rela- 
ción con los cuidadores y su entorno, poseer un sistema de creencias 
religiosas o no que provean al sujeto de un ordenamiento de su mun- 
do, y finalmente tener la concepción de ejercer un rol en la vida, lo que 
da un sentido a la acción. 

2. Visión de sí mismo: que tiene que ver con el nivel de autoestima posi- 
tiva del sujeto, su percepción de autoeficacia, una conducta personal 
autónoma, tener un control interno de la situación, aunque sea de 
manera parcial, y finalmente sentirse parte de un colectivo que com- 
parten la situación. 

3. Visión del problema: referido a visualizar el problema como aborda- 
ble, al menos una parte de él, tener una historia previa de confirma- 
ciones por parte de los adultos cuidadores y una historia de solución 
de algunos problemas, valorar la experiencia pasada y aprender de 
ella, sea esta positiva o negativa. 

4. Respuesta activa: referida a que mi respuesta está construida sobre 
la base de objetivos prácticos y metas a corto plazo, que aseguran 
una retroalimentación cercana, a la vez de construir esta respuesta 
involucrando a otros. 


El modelo propuesto lo podemos observar en el esquema de la Figura 
N° 1, en donde se describen los cuatro momentos y una serie de retroali- 
mentaciones que los conectan. 


De esta forma se desprenden doce dimensiones del modelo, que 
construyen la conducta resiliente de la persona (Saavedra y Castro, 2009). 
Estas dimensiones pueden estar o no desarrolladas en un mismo nivel en 
un sujeto o algunas de ellas solo parcialmente. 


A modo de definición operacional las podemos describir como siguen: 


Identidad: autodefinición básica, autoconcepto relativamente estable 
en el tiempo, caracterización personal. 


Autonomía: sentimiento de competencia frente a los problemas, bue- 
na imagen de sí mismo, independencia al actuar. Control interno. 


Satisfacción: percepción de logro, autovaloración, adaptación efecti- 
va a las condiciones ambientales, percepción de desarrollo. 
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Condiciones Visiön de si Visiön del Respuesta 
de base: mismo: problema: activa 
(resiliente): 


- Vinculo - Autoestima - Abordable 
- Identidad - Autoeficacia - Confirmaciones - Metas a 
- Sistema de - Autonomia - Historia de corto plazo 
creencias - Control interno soluciones - Objetivos 
- Rol - Parte de - Aprendizaje de practicos 
colectivo experiencia - Involucrar 
a otros 


Figura N° 1: Modelo de construcciön de la respuesta resiliente. (Saavedra, 2003). 


Pragmatismo: sentido practico para evaluar y enfrentar los proble- 
mas, orientaciön hacia la acciön. 


Vinculos: condiciones estructurales que sirven de base para la for- 
maciön de la personalidad. Relaciones vinculares, apego. Sistema de 
creencias. 


Redes: condiciones sociales y familiares que constituyen un apoyo 
para el sujeto. Sistemas de apoyo y referencia cercanos y disponibles. 


Modelos: personas y situaciones que sirven de guia al sujeto para 
enfrentar sus problemas. Experiencias anteriores que sirven de referente 
frente a la resoluciön de problemas. 


Metas: objetivos definidos, acciones encaminadas hacia un fin. Pro- 
yeccion a futuro. 


Afectividad: autorreconocimiento de la vida emocional del sujeto, 
valoraciön de lo emocional, caracteristicas personales en torno a la vida 
emocional. Tono emocional, humor, empatia. 


Autoeficacia: capacidad de poner limites, controlar los impulsos, res- 
ponsabilizarse por los actos, manejo de estrés, terminar lo propuesto. 
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Aprendizaje: aprovechar la experiencia vivida, aprender de los erro- 
res, evaluar el propio actuar y corregir la acciön. 


Generatividad: capacidad de crear respuestas alternativas frente a 
los problemas, construir respuestas, planificar la acciön. 


Lo valioso de esta perspectiva es que nos permite diferenciar entre äreas 
desarrolladas en un sujeto y otras que aün falta por desarrollar, abriendo 
un espacio para la intervenciön, a partir del perfil construido. 


Reflexiones a la hora de evaluar resiliencia 


Para acercarnos a la eventual mediciön de la resiliencia, diremos 
primero que se trata de un constructo y por tanto lo que mediremos serian 
conductas que asociamos al concepto de resiliencia, pero no la resiliencia 
en si misma (Saavedra, 2011). 


Si seguimos una linea constructivista, diremos que es el sujeto el 
creador (constructor) de su realidad, por tanto habra tantas realidades 
como sujetos haya (Gonzälez Rey, 2003). Esto nos ubica en un escenario 
complejo puesto que no existira una sola realidad con la cual contrastar la 
conducta de la persona. 


La realidad objetiva queda cuestionada por tanto y deberemos poner 
mayor atenciön a los procesos subjetivos de la persona, ya que ahi se 
encuentra la mayor riqueza de conocimiento (Gonzalez Rey, 2003). En 
esta dirección señalaremos que no podemos percibir la realidad del suje- 
to desde afuera, como “observador privilegiado”, sino que será el sujeto 
quien defina su realidad (Saavedra, 2011). 


A partir de lo expresado, nos encontramos con una nueva dificultad, 
que es definir qué es una adversidad, trauma o problema a enfrentar. Si 
somos coherentes con lo explicado, no podremos definir desde afuera 
el problema y por tanto una evaluación “objetiva” con algún instrumento 
que nos señale de manera externa el obstáculo, contradice la postura del 
sujeto como constructor de su realidad. Dicho coloquialmente, lo que para 
alguien es un problema, no tiene por qué serlo para otra persona. 


De esta manera, una evaluación de la resiliencia, tiene necesaria- 
mente que pasar por una autoevaluación del sujeto, para que sea él quien 
llegue a señalar si se siente o no resiliente en una situación. Hablaremos 
entonces de una autopercepción de resiliencia y será ese el material que 
recojamos de la persona. 


En esta dirección, aparte de ser una autoevaluación, deberemos 
abarcar diferentes aspectos o dimensiones que componen la resiliencia, 
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ya sea las doce dimensiones señaladas (Saavedra y Villalta, 2008) o bien 
las áreas básicas que componen la resiliencia según Barudy (2011), a 
saber, los sentimientos y emociones, la identidad, la autoestima, la comu- 
nicación y el trabajo colectivo. 


Con qué instrumentos contamos hoy en esta perspectiva 


En Chile hemos trabajado a partir del 2007, con instrumentos 


propios, que creemos que reflejan mejor nuestra realidad latinoamerica- 
na. Los instrumentos creados en el equipo de la Universidad Católica del 
Maule son: 


1. 


Escala de Resiliencia para Jóvenes y Adultos, SV-RES (Saavedra y 
Villalta, 2008), que consta de 60 ítems, con 5 alternativas cada uno. 
Es autoadministrada, se requiere saber leer y abarca desde los 15 
hasta los 65 años. Los resultados arrojan un perfil de 12 dimensiones. 
El instrumento fue validado en población chilena, sin embargo ha sido 
probado con buenos resultados en Argentina, Perú, Uruguay, Ecua- 
dor, España y Costa Rica. 

Escala de Resiliencia Escolar, ERE (Saavedra y Castro, 2009), que 
consta de 27 ítems, con 5 alternativas cada uno. También es autoad- 
ministrada y se requiere saber leer. Abarca desde los 9 hasta los 14 
años. Los resultados pueden desagregarse en 5 dimensiones. Si bien 
el instrumento fue validado en población chilena, se ha probado con 
buenos resultados en México, Perú, Uruguay y España. 

Escala de Resiliencia Familiar, RES-F, este instrumento aún está 
siendo probado de forma piloto y consta de 6 historias, que deben 
ser evaluadas por los sujetos, de manera individual y colectiva en la 
familia. En dichas historias se describen situaciones en torno al em- 
barazo adolescente, la cesantía, enfermedades graves, accidentes, 
entre otras. Cuenta además con una pauta de observación que eva- 
lúa los procesos de Poder, Comunicación y Autoestima que se dan 
en el diálogo. El instrumento se acerca más a una óptica cualitativa y 
rescata las interacciones del grupo familiar. 

Algunas de las variables estudiadas con estos instrumentos son, en- 


tre otras: 


Resiliencia y género. 
Resiliencia y edad. 
Resiliencia y nivel socioeconómico. 
Resiliencia y discapacidad física o motora. 
Resiliencia y nivel educacional en personal de salud. 
Resiliencia y jóvenes infractores de ley. 
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Resiliencia familiar y experiencia de terremoto. 

Evaluaciön de un programa de intervenciön en resiliencia. 
Resiliencia y depresiön. 

Comparación de niveles de resiliencia en niños y jóvenes chilenos y 
españoles. 

Resiliencia en familias rurales y urbanas. 

Los padres como modelos de resiliencia en los hijos. 

Resiliencia en adultos mayores (versión entrevista). 

Resiliencia en padres que no pueden visitar a sus hijos (síndrome de 
alienación parental). 


Podemos observar que estos instrumentos poseen una gran flexibili- 


dad y adaptación a diferentes grupos y poblaciones. 
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REFLEXIONES FINALES 


El estudio de la resiliencia debe realizarse desde la óptica de las per- 
sonas y no con la mirada de observador experto, entendiendo que es 
el sujeto quien construye su realidad. 

En términos de resultados de los estudios, podemos señalar que si 
bien no existe diferencia significativa en los niveles de resiliencia en- 
tre géneros, las mujeres puntúan más alto consistentemente. El caso 
puede estar explicado en los modos de socialización familiar predomi- 
nantes en occidente, que favorecen una actitud de mayor tolerancia a 
la frustración en ellas. 

No existen diferencias significativas en los niveles de resiliencia por 
niveles socioeconómicos, lo que indica que personas de diferentes 
clases sociales pueden desarrollar respuestas resilientes. 

Tampoco hemos observado diferencias por grupos de edad, por lo 
que un sujeto puede desarrollar conductas resilientes en el transcurso 
de toda su vida. 

Se han visto buenos resultados en programas de fomento de la resi- 
liencia, con un paso más allá del solo diagnóstico, e interviniendo en 
familias y grupos. 

Los modelos familiares pareciera que influyen en la generación de 
conductas resilientes en los hijos. Será la madre quien ejerza mayor 
influencia en los hijos, preferentemente en la hija. El caso también 
pudiera explicarse por el tipo de socialización que se da en nuestras 
familias, en donde se favorece el diálogo con las hijas y el juego con 
los varones. 

Las personas de zonas rurales aparecen con más herramientas resi- 
lientes. Pareciera ser que el estilo de vida en dichas zonas favorece 
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la creaciön de lazos de confianza y redes de ayuda informales, cues- 
tiön que no se daria tan frecuentemente en la ciudad. 

Del mismo modo, sujetos pertenecientes a familias numerosas, con 
4 hijos o mäs, presentan niveles de resiliencia mayores. La hipötesis 
que surge de este resultado, es que habria una suerte de red interna 
de apoyo, al ser numerosos los hermanos y asi proveerse de ayuda 
mutua. 

Si bien el aporte de los estudios cuantitativos resulta relevante, de- 
bemos abrirnos a estudios cualitativos de la resiliencia, en donde 
escuchemos los discursos de los sujetos, conozcamos su historia y 
tengamos acceso a los significados construidos por ellos. La öptica 
cuantitativa deja el estudio de la resiliencia solo en la superficie y de- 
bemos explorar los significados profundos que los sujetos les dan a 
sus vidas y a los obstäculos que deben enfrentar. 
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RESUMEN 


Que los menores alcancen un nivel progresivo de autonomía e ini- 
ciativa personal es el objetivo nuclear de cualquier educador infantil: 
padre, madre o profesor. Autonomía que permita al individuo cuidar 
de sí mismo y tomar conciencia de su yo personal. En este artículo, 
tras una revisión de diversos procedimientos educativos y sus efec- 
tos en el desarrollo de hábitos de comportamiento adecuados, se 
expone detalladamente cuáles pueden ser los elementos concretos 
sobre los que pueden actuar los educadores: satisfacer su necesi- 
dad de seguridad, de sentirse libres de riesgos para su integridad 
física y percibirse competentes, capaces de alcanzar objetivos ra- 
zonables. Destaca la función que desempeñan las verbalizaciones 
que los niños reciben de sus educadores y propone la supresión 
de algunas inadecuadas y su sustitución por otras que aseguren el 
logro de las metas educativas. 


Palabras clave: 


Autonomía personal, iniciativa personal, modelo conceptual, 
seguridad, autoconfianza, autoconcepto, autoestima. 


INTRODUCCIÓN 


Cuando los educadores, padres o maestros, se enfrentan a la 


cuestión de la autonomía y la iniciativa personal en la infancia, necesitan 
disponer de un modelo conceptual, un esquema ideológico al que pueda 
referirse en todo momento y con el que sean capaces de actuar, esto es, 
tomar decisiones educativas. El objetivo de la educación es, obviamente, 
dotar al niño de unas habilidades con las que su adaptación al medio 
social en el que se desarrolla resulte óptima. Para ello, se deben diseñar 
planes o programas educativos con objetivos, métodos y tiempos. Sin em- 
bargo, no es posible ni diseñar un plan, ni introducir correcciones en él, si 
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no disponemos de un método de evaluaciön de los posibles logros, retra- 
sos, etc. Para el logro de ambos objetivos: evaluar una situaciön personal 
y disefar un plan de acciön, se precisa este modelo conceptual operativo, 
de referencia, que presentamos a continuaciön. 


La autonomia y la iniciativa personal 


De acuerdo con el Diccionario de la Real Academia Española 
(DRAE), el término autonomía significa “condición de quien, para ciertas 
cosas, no depende de nadie”. 


Desde esta elemental concepción, fomentar la autonomía del alumno 
puede considerarse como un conjunto de procedimientos que tienen como 
objetivo final conseguir que cada uno de ellos adquiera las habilidades 
cognitivas e instrumentales que le permitan realizar el mayor número de 
acciones sin depender de otras personas. Esto incluye la habilidad para 
llevar adelante procesos cognitivos que constituyan: a) identificación de 
demandas, b) generación de alternativas posibles, c) anticipación de con- 
secuencias, d) elección de una alternativa, como ejercicio de “toma de de- 
cisión”, e) planificación de la ejecución, f) supervisión del desarrollo de la 
acción, g) evaluación de los resultados, y h) introducción de correcciones. 
Además, es necesario que el alumno adquiera el mayor número posible 
de habilidades instrumentales con las cuales pueda realizar las acciones 
que ha sido capaz de planificar. 


La iniciativa personal, por su parte, se interpreta con diversas acep- 
ciones: 


a) Derecho de hacer una propuesta. 
b) Acción de adelantarse a los demás en hablar u obrar. 
c) Cualidad personal que inclina a esta acción. 


A partir de ello, fomentar la iniciativa del alumno puede considerarse 
como un conjunto de procedimientos cuyo objetivo final será conseguir 
que cada cual adquiera y consolide un estilo cognitivo orientado a favore- 
cer la elaboración de ideas que constituyan el deseo de iniciar acciones 
que signifiquen un reto, empleando soluciones bien novedosas —origina- 
les- o ya conocidas. 


En el transcurso del siglo pasado, los educadores han venido selec- 
cionando diversos procedimientos, de naturaleza diferente, para conse- 
guir estos y otros objetivos educativos. Espinar (1989, p. 104) destaca 
las experiencias efectuadas por Brigs, en las cuales se recogen diversos 
procedimientos educativos y sus resultados en los cambios de conducta 
de los niños. 
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Recriminación pública 


Mejora del comportamiento 40 % 
Empeora el comportamiento 47 % 
Indiferente 13% 
Recriminación privada 
Mejora del comportamiento 83 % 
Empeora el comportamiento 7% 
Indiferente 10% 
Conversación particular elogiosa y estimulante 
Mejora del comportamiento 96 % 
Empeora el comportamiento 0% 
Indiferente 4% 
Elogio püblico 
Mejora del comportamiento 91% 
Empeora el comportamiento 1% 
Indiferente 8% 


Sarcasmo en püblico 


Mejora del comportamiento 10% 
Empeora el comportamiento 77% 
Indiferente 13% 


Sarcasmo en particular 


Mejora del comportamiento 18% 

Empeora el comportamiento 65 % 

Indiferente 17% 
Reconocimiento público de que el alumno está mejorando 

Mejora del comportamiento 95 % 

Empeora el comportamiento 1% 

Indiferente 4% 


Manifestación pública de que el alumno está empeorando 


Mejora del comportamiento 6% 
Empeora el comportamiento 67 % 
Indiferente 27% 


En realidad, estos resultados son muy congruentes con las conse- 
cuencias de un estilo educativo “punitivo”, basado en las recriminaciones 
y en la ausencia de elogios por los logros, tal y como expone Toro (2002) 
y detallan Magaz Lago y García Pérez en el Perfil de Estilos Educativos 
(2000). 

141 


E. Mannel Garcia Perez 
El modelo conceptual 


Sobre la base de este contexto, es importante plantear el diseño 
de un modelo conceptual que explique el desarrollo de la autonomía y la 
iniciativa personal en la infancia como el que proponemos. 


De una manera general, siguiendo la costumbre social de dicotomi- 
zar los problemas de conducta en la etapa infantil en problemas de 
rendimiento académico y de competencia social, se puede realizar 
un Análisis Funcional del Desarrollo Infantil. Esto es: identificar los 
elementos significativos y la función que desempeñan en el citado 
desarrollo. El esquema siguiente muestra cómo un desarrollo equili- 
brado del individuo hace necesario que este obtenga progresivamen- 
te suficientes indicadores de “eficacia o competencia personal”, por 
parte de los agentes sociales de su medio habitual: padres, profeso- 
res, hermanos, compañeros y otros adultos o iguales. El desajuste 
en alguna de estas áreas dicotomizadas influye negativamente en la 
otra, pudiendo en algunos casos llegar a bloquear absolutamente los 
progresos en la misma. 


Tomemos, en principio de manera axiomática, la existencia de dos 
soportes básicos del desarrollo personal: 1) la necesidad de seguridad 
(que se objetivaría con un estado emocional de calma, tranquilidad) y 2) la 
percepción de competencia (que se objetivaría como un estado cognitivo 
de confianza en las propias posibilidades de alcanzar los objetivos que 
uno se proponga) (Figura N°1). Desde un punto de vista etológico, esto 
es, adaptativo, todo individuo necesita, desde su primera infancia, sentirse 
seguro, libre de amenazas a su integridad física. Esto se observa en todas 
las especies del mundo animal y muy claramente en los mamíferos. En 
todo momento de su vida, cuando un elemento estimular del entorno, un 
olor, ruido, imagen, contacto físico, resulta novedoso, el individuo reac- 
ciona con un cambio emocional que corresponde a un estado de alarma, 
del mismo modo que cuando percibe un estímulo del que ya conoce unas 
características aversivas o desagradables. En cambio, cuando el estímulo 
se muestra inofensivo, el individuo recupera un estado emocional de cal- 
ma y tranquilidad, de modo análogo a la aparición de un estímulo del que 
ya conoce características agradables o deseables. 


¿Cómo consigue independizarse una cría de mamífero de su madre? 
¿Qué le permite abandonar la seguridad de su regazo o proximidad física? 
Pues un conocimiento de su entorno que le hace sentirse seguro, tranquilo, 
sin amenazas a su integridad física. ¿Cuándo vuelve a la proximidad de su 
madre? En cuanto aparece un estímulo del que conoce o al que atribuye 
características indeseables, o bien, ante un estímulo novedoso (recuérdense 
las experiencias de Harry Harlow con primates, 1980) 
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SOPORTES BÄSICOS DEL PROGRESO INDIVIDUAL 


NECESIDAD DE SEGURIDAD 


(estado emocional de calma) 


(estado cognitivo de confianza 
en las propias posibilidades) 


Figura N° 1: Soportes básicos del desarrollo personal. 


Asi pues, parece que la autonomia del individuo, el ser capaz de se- 
pararse de su madre o de las personas que le ofrecen protecciön y, por lo 
tanto seguridad, depende estrechamente de que pueda sentirse seguro. La 
autonomia pasa a estar estrechamente ligada a la sensaciön de seguridad. 


El individuo se separa de su madre para explorar el entorno, pero 
équé otra cosa es explorar sino ejecutar diversos tipos de tareas? En 
el mundo animal, las tareas son efectuadas por los jövenes de manera 
espontánea, imitando a otros o como comportamientos de prueba. Las 
consecuencias de estas ejecuciones, de acuerdo con la ley del efecto 
(Thorndike, 1932), serán las que modulen las ejecuciones posteriores. Es 
decir, aquellas ejecuciones que conlleven consecuencias agradables para 
el individuo se repetirán, y las que no resulten agradables o lo sean desa- 
gradables, dejarán de repetirse. Este y no otro es el modo de selección de 
conductas y de formación de hábitos. 


¿Qué lleva a un individuo a continuar explorando su entorno? 
Sencillamente la obtención de un porcentaje de éxitos (consecuencias 
agradables) sensiblemente mayor que de fracasos (consecuencias 
desagradables). Cuando se da este proceso estaríamos hablando de 
iniciativa personal. El individuo con iniciativa lo es en mayor o menor 
medida en tanto en cuanto muestra una notable tendencia a explorar 
nuevos entornos, progresivamente diferentes a los ya conocidos. 


El modelo conceptual en los niños 


¿Cómo puede darse está situación en los niños? ¿Cómo puede 
sentirse seguro un niño? Sintiéndose aceptado como la persona que es. 
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Recibiendo muestras periödicas de afecto: sonrisas, palabras amables, 
caricias, besos, pero con la condiciön de que estas muestras de afecto 
no se asocien a un determinado comportamiento. Cuando los educadores 
proporcionan muestras de afecto a un niño “por haber hecho algo bien” y 
se las retiran “por haber hecho algo mal”, el niño no puede sentirse querido 
por ser quien es, sino por lo que hace. Es decir, no se siente seguro si no 
es comportandose de una manera determinada. Como quiera que cada 
persona considere adecuado unos comportamientos diferentes a los de 
otras personas, el niño no puede hacer otra cosa que diferenciar con qué 
personas puede sentirse seguro segün el modo en que se comporte con 
ellas. Sigue sin sentir las muestras de afecto por ser él quien es, al margen 
de sus comportamientos. 


Las personas que pueden ofrecer seguridad a los niños son sus padres, 
sus profesores, otros adultos significativos y sus iguales, especialmente sus 
compafieros del colegio (Figura N° 2). Mediante demostraciones periödicas 
de afecto: hablarle con tono de voz dulce, despacio, con intensidad baja, 
diciéndole cosas agradables, tocandole con suavidad, sin empujones, mi- 
rándole de manera agradable, el niño puede sentirse seguro, nadie que le 
trata de esta manera le hace daño, por lo tanto puede disfrutar de un estado 
emocional de calma y tranquilidad. Y así, disfrutando de tal estado emocional 
de calma y tranquilidad el niño puede separarse física y temporalmente de la 
madre o de las personas que le ofrecen seguridad para explorar el entorno y 
darse a sí mismo la oportunidad de obtener éxito en diversas actividades que 
se le ocurran o se le propongan. 


NECESIDAD DE SEGURIDAD | 


| ¿SE SIENTE ACEPTADO COMO PERSONA? 


¿POR SUS PADRES? ¿POR SUS PROFESORES? ¿POR SUS COMPAÑEROS? 


Figura N° 2: La necesidad de seguridad en los niños. 


De una manera análoga, padres y maestros, junto con otros adultos 
próximos al niño, le proponen a diario realizar diversos tipos de tareas: en 
casa, lavarse, peinarse, vestirse, comer, recoger sus juguetes; en el colegio, 
pintar, dibujar, construir, escribir, leer (Figura N° 3). ¿Qué espera el niño de 
padres y profesores? Sencillamente, comentarios que demuestren aproba- 
ción de lo que ha realizado, una valoración positiva de sus ejecuciones: ¡Muy 
bien!, ¡estupendo!, ¡qué bien lo hiciste!, ¡me gusta mucho! 
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De este modo, el niño constata que, a juicio de sus padres y maestros, 
lo que hizo resultó un éxito y eso hace probable que genere una idea similar 
a esta: “piensan que lo hice bien, luego yo soy capaz de hacer esto bien”. 
El elogio es un estímulo agradable ya que va acompañado de sonrisas, ca- 
ricias, tono de voz agradable, lo que provoca una reacción emocional de 
calma, permitiendo que por una parte el niño sienta seguridad y por otra, 
perciba autoeficacia en la tarea. 


¿RECIBE ELOGIOS/APOYO POR SUS REALIZACIONES? | 


¿EN CASA? ¿EN EL COLEGIO? | 


i Ba re . rs 
Figura N° 3: La percepción de competencia en los niños. 


Ya tenemos las dos condiciones que afianzan la autonomía personal: 
seguridad y autoconfianza animan al niño a ser autónomo, a repetir nue- 
vas acciones sin requerir ayuda de los otros, a probar nuevas conductas, 
a seguir explorando el entorno sea este familiar, escolar o social. Aún más, 
esta autonomía lleva aparejada una cierta iniciativa personal: el niño, se 
siente capaz de repetir las actividades con las que ha obtenido éxito (en 
casa, lavarse, peinarse, vestirse, comer sólo, y en el colegio, dibujar, re- 
cortar, leer), iniciándolas y manteniéndolas sin necesidad de ser reque- 
rido para ello. Al margen de lo que le pidan padres o maestros, el niño 
realiza de manera espontánea nuevas actividades, evidentemente con la 
expectativa de volver a obtener reconocimiento por parte de los adultos 
(véase si no, cómo al terminar estas actividades, recurre habitualmente a 
los adultos para mostrárselas con el objetivo de obtener de ellos un juicio 
valorativo positivo). De este modo, el niño que recibe frecuentes valora- 
ciones positivas de sus logros, es un niño en el que se va incrementando 
exponencialmente su capacidad de iniciativa, independizándose de las 
instrucciones para realizar tareas o actividades, es decir se fomenta su 
autonomía: no espera constantemente a recibir instrucciones, no pregunta 
permanentemente qué tiene que hacer, cómo tiene que hacerlo, confía en 
sus posibilidades y espera obtener la aprobación ajena. Muestra innova- 
ciones y cambios en sus realizaciones y evita repetir de manera estricta 
lo que en el pasado le fue reconocido como adecuado. Avanza y progresa 
adecuadamente y destaca en su grupo de edad por una gran seguridad 
en sí mismo y por el mayor dominio de habilidades curriculares y sociales 
(Figura N° 4). 
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ME APRECIAN .... LUEGO, SOY VALIOSO/A 


VALORAN LO QUE HAGO...... LUEGO, SOY CAPAZ 


BUEN AUTOCONCEPTO 
ALTA AUTOESTIMA 


¥ 


REPITE CON GUSTO, 
MEJORA, PROGRESA 


Y 


PROGRESA 


Figura N° 4: Proceso de avance que permite el impulso de la autonomía (seguridad, autoconfianza) y la 
iniciativa personal en el niño. 

Pero, ¿cuál es el resultado de una situación inversa? ¿Qué ocurre 
si el niño no se siente apreciado, estimado, como persona? ¿Si no reci- 
be muestras habituales de afecto; si lo que recibe del entorno familiar y 
escolar son frecuentes críticas, comentarios desvalorizantes: No sirves 
para esto, esto no se te da bien, eres un inútil, eres malo...? ¿Si no 
se percibe capaz de alcanzar los objetivos que le proponen padres o 
maestros? En estos casos, en el niño se va conformando una forma de 
pensar negativa, que conlleva unas reacciones emocionales frecuen- 
tes de ansiedad o tristeza: No me aprecian, luego no soy una persona 
valiosa (baja autoestima); no aprecian lo que hago, todo lo hago mal, 
luego no soy capaz, soy un inútil (mal autoconcepto), y con ello se pro- 
duce una reducción de la autonomía (paso a depender de los demás) e 
iniciativa personal (No intento nada nuevo, solo voy a hacer lo que se 
me da bien). De manera general, el niño con una escasez de aproba- 
ción, de valoración positiva de sus logros, reduce progresivamente su 
capacidad de iniciativa, con lo que va camino de “hacerse vago”, pero, 
sobre todo, reduce mucho su autonomía: siempre espera instruccio- 
nes, pregunta constantemente qué tiene que hacer, cómo tiene que 
hacerlo, de forma que se asegure lo más posible la aprobación ajena. 
Repite insistentemente lo que en el pasado le fue reconocido como 
adecuado, pero no progresa. Avanza muy lentamente y destaca en su 
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grupo de edad por una falta notable de seguridad en si mismo y de 
habilidades curriculares y sociales (Figura N° 5). 


NO ME APRECIAN .... LUEGO, NO SOY VALIOSO/A 


NO VALORAN LO QUE HAGO .... LUEGO, NO SIRVO 


MAL AUTOCONCEPTO 
ESCASA AUTOESTIMA 


DESINTERÉS 
DESÁNIMO 

ABANDONA, NO TRABAJA, DISFUNCIÓN ESCOLAR 
EMPEORA DISFUNCIÓN PERSONAL 


Figura N° 5: Consecuencias que genera la falta de impulso de la autonomía (seguridad, autoconfianza) y la 


iniciativa personal en el niño. 


Los niños educados con un sistema que fomenta su autonomía e ini- 
ciativa personal durante los primeros años, llegan en condiciones óptimas 
a los cuatro-cinco años de edad, fase en la que el desarrollo cognitivo 
(tanto de estructuras neurológicas, como de habilidades previas, forma- 
ción de conceptos, dominio de vocabulario, formación de juicio) hace po- 
sible la adquisición, mediante procesos formales de enseñanza-aprendi- 
zaje, de las destrezas básicas para alcanzar grandes cotas de autonomía 
personal. 


En efecto, como comentaba al inicio del artículo, el niño se encuentra 
ya en condiciones psicológicas y evolutivas para adquirir habilidades cog- 
nitivas de: 


a. Identificación de demandas que se le realicen en cualquier medio: 
académico, familiar, social. 

b. Generación de alternativas posibles para hacer frente a las diversas 
demandas. 

c. Anticipación de las posibles consecuencias de elegir cada alternativa, 
tanto a corto, como a medio y largo plazo. Esto incluye considerar las 
consecuencias para el niño y los posibles efectos sobre los demás. 
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Elección de una alternativa, como ejercicio de “toma de decisión”; as- 
pecto de gran trascendencia ya que se instaurará un sistema de toma 
de decisiones autónomas o dependientes, según la educación recibida. 
Los niños con gran seguridad e iniciativa serán más independientes del 
medio, de la posible aprobación ajena, para tomar sus propias decisio- 
nes. En cambio, los niños con menos autonomía e iniciativa personal, 
pensarán siempre en cómo los valorarán los demás, tendiendo a tomar 
decisiones con un estilo pasivo (García Pérez y Magaz, ADCA-1). 
Planificación de la ejecución o establecimiento de los pasos a dar 
sucesivamente para ejecutar la decisión adoptada. 
Supervisión del desarrollo de la acción, para poder introducir correc- 
ciones antes de su finalización. 
Evaluación de los resultados, de forma que cada episodio de toma de 
decisión se incorpore al repertorio de experiencias del individuo y le 
sirva en procesos cognitivos futuros. 
Introducción de correcciones, o toma de decisiones con respecto al 
momento o situación presente (cuando sea posible) o en el futuro, 
cuando se dé una situación igual o similar. 


PALABRAS FINALES 


A medida que los centros educativos incorporen este modelo 


conceptual como guía de sus prácticas educativas desde los primeros 
niveles de Educación Infantil, los tutores asesoren a las familias para que 
actúen de manera similar en su hogar y pongan en marcha programas 
formales de enseñanza de habilidades cognitivas de solución de proble- 
mas; el grado de autonomía e iniciativa personal de los escolares irá en 
aumento progresivo tal y como han puesto de manifiesto anteriores inves- 
tigaciones (Spivack, Platt y Shure, 1932). 
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RESUMEN 


La mediaciön es una forma, y muy importante, de la resoluciön de 
conflictos globales. El presente articulo se apoya en la teoria gene- 
ral de la mediaciön, para luego desarrollar especificamente el tema 
de la mediaciön en los conflictos familiares y proponerla como una 
alternativa eficaz en la resoluciön de estos problemas. Ademäs, es- 
tablece las condiciones necesarias para comprender el trabajo con 
las familias, puesto que las competencias del mediador, sean psicö- 
logos, trabajadores sociales y educadores, es intervenir con éxito en 
las crisis familiares. 


Palabras clave: 


Mediaciön, conflicto familiar, mediaciön familiar, resoluciön. 


INTRODUCCION 


En todas las organizaciones compuestas por personas se 
experimentan conflictos. La manera como estos se resuelven ha ido cam- 
biando segun la evoluciön histörico-valörica de la sociedad. Los procesos 
de democratizaciön han influido en conceptos como consensos, resolu- 
ciön de conflictos, persuasiön, autodeterminaciön, entre otros. Con estas 
concepciones de enfrentar adecuadamente los conflictos y empleando 
nuevas modalidades, surge la mediación. 


La mediación es definida por Moore (1995) como la intervención de 
un tercero el cual ayuda a las partes en conflicto, a través de un proceso 
de negociación, a llegar a un acuerdo voluntario sobre los asuntos en dis- 
putas. 


Es un enfoque alternativo de resolución de conflictos, en el sentido 
que plantea una nueva fórmula (especialmente en el ámbito judicial) de 
acción social, que puede contribuir a considerar otras pautas de relaciones 
sociales de personas, grupos y comunidades; sentando las bases para 
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un mejor y mayor entendimiento, respeto de las individualidades, aumento 
de la cooperaciön en el enfrentamiento de los conflictos y la busqueda de 
soluciön a estos. 


En esta perspectiva, la intervenciön social considera la posibilidad 
de que los problemas y las soluciones, en el ambito familiar, sean abor- 
dados desde un “nosotros”, respecto de las situaciones reales de la vida 
cotidiana. El “acompañamiento” entonces de la intervención social, debe 
necesariamente basarse en lo participativo, en la construcción o revisión 
de soluciones de las personas (familias) a sus problemas. 


Uno de los elementos centrales en la mediación es el cambio de rol 
del agente externo, la y el mediador no actúa como juez, sino como un 
facilitador que pretende que las personas en conflicto construyan sus pro- 
pias soluciones. La estrategia de negociación será central en este proce- 
so, pero no desde quien gana más, quien obtiene más logros para sí y sus 
demandas, sino desde los intereses que están en la solución del conflicto. 
El esfuerzo de la mediación estará en centrarse en los intereses y no en 
las posiciones. 


La presencia del o la mediadora hará que las partes reorienten prag- 
máticamente la enunciación del conflicto, de esta manera el discurso de 
las partes cambia, lo que por tanto produce una transformación en el modo 
de construcción del conflicto. 


Las partes deberán reconocer sus posiciones recíprocamente, inter- 
cambiando entonces sus argumentos ahora para un tercero, abriendo así 
el espectro de referencias posibles de una situación. La mayor compleji- 
dad de las situaciones obtenidas de este modo, puede permitir reformular 
los conflictos, que no encuentran su solución atados a anteriores concep- 
tualizaciones y valoraciones. 


Para profesionales, que trabajan colaborando con las personas y fa- 
milias que se encuentran en conflicto, la mediación aporta un enfoque 
donde se crea un sistema que permite desarrollar destrezas en las propias 
personas para enfrentar sus problemas. 


El conflicto en mediación 


El concepto conflicto será asumido, para este trabajo, desde la 
perspectiva del proceso de mediación en tanto conflictos interpersona- 
les, es decir, entre personas, entre estas y organizaciones o entre orga- 
nizaciones. Por consiguiente, se tendrá siempre en cuenta el carácter 
relacional del conflicto. 
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Para los autores Boardman y Horowitz (en Suares, 1996, p.73), el 
conflicto es una incompatibilidad de conductas, cogniciones y/o afectos 
entre personas o grupos que pueden o no tener expresiones agresivas. 


Cuando en una relación priman las relaciones antagónicas y estas se 
manifiestan tanto en lo cotidiano como en las decisiones a tomar, aparece 
el conflicto. Esta comprensión del conflicto como la primacía del antago- 
nismo, es central para la mediación; los conflictos podrán ser agresivos o 
no serlo, pero las personas se encontrarán en permanente conflicto ante 
su relación. 


Esa relación en permanente conflicto, sin embargo, es construida 
y por tanto son las partes, es decir las propias personas, las que van 
dándole forma a ese conflicto. Se construirán, por tanto, pautas repe- 
titivas de relación que establecerán las guías y canales del conflicto, 
las que a su vez entrampan o restringen la aparición de otro tipo de 
interacciones. 


Las personas comienzan a sentirse presas de una relación sin salida, 
sin soluciones posibles a su conflicto. 


Hablar de conflicto en mediación se hace desde la mirada compleja de 
este fenómeno entre personas y grupos. Se hace imprescindible entender 
que los conflictos no son analizados desde miradas en negro y blanco, sino 
que es necesario considerar las innumerables posibilidades de un arcoiris. 


Intentando una clasificación de conflictos (Suares, 1996), podemos 
enunciar los siguientes: 


1. En función de agresividad 
-  Agresivos 
- No agresivos 
2. En funciön del interés por el otro 
- Cooperación 
-  Acomodaciön 
- — Competición 
-  Evitación 
3. En función de la conducción 
-  Destructiva 
-  Constructiva 
4. En función del contenido 
- De objetivos 
- De valores 
- De creencias 
- De principios 
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Sin duda que todos estos tipos de conflictos interactuan compleja- 
mente en las relaciones que las personas construyen, por tanto introducir- 
se en la resoluciön de estos sera una tarea ardua para los mediadores. 


La Figura N° 1 muestra un esquema de cömo es posible resolver los 
conflictos (Werh, 1979), los que por cierto, no siempre pueden llegar a 
solucionarse y se mantendran en el tiempo. 

FORMAS DE RESOLUCION DE CONFLICTOS 


Resultado de suma positiva 


C|D 


Las personas llegan a Las personas llegan 
acuerdo coaccionadas voluntariamente a 
por un tercero un acuerdo 


Regulación 


Regulación ne 
no coercitiva 


coercitiva 
B 


Conflicto gana-pierde Conflicto ritualizados 


Resultado de suma cero o suma negativa 


Figura N° 1: Formas de resolución de conflictos (Werh, 1979). 


El cuadrante o componente A muestra el conflicto gana-pierde, don- 
de las personas salen ganadoras o perdedoras en la relación y por tanto 
el resultado es de suma cero o suma negativa y en general, existió una 
regulación coercitiva, pues las condiciones de ambos no eran equitativas, 
no estaban en el mismo nivel. 


El cuadrante B muestra aquellos conflictos que se ritualizan, es decir, 
parecieran resolverse, pero no se han tratado los temas medulares invo- 
lucrados y por tanto los acuerdos pueden tomarse sobre procedimientos 
superfluos a la relación. El conflicto reaparecerá y en general la regulación 
no es coercitiva. 
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El cuadrante C muestra una soluciön del conflicto, pero que se gene- 
rö fuera de la relaciön, por un tercero con poder y mäs bien responderän 
a los compromisos establecidos por este. 


El cuadrante D muestra el ideal a trabajar en la mediaciön. Las per- 
sonas ayudadas por un tercero, pero sin poder de decisiön, despues de 
un exhaustivo trabajo de revisiön y comprensiön del conflicto, provoca- 
ran llegar al acuerdo voluntariamente. El conflicto se resuelve y quedarän 
aprendizajes en las personas para futuros problemas a enfrentar. 


El acuerdo voluntario entre las partes es uno de los aspectos centrales 
en la resoluciön de conflictos en mediaciön, pues garantiza el compromiso en 
el tiempo de las personas de mantener los acuerdos tomados en conjunto. 


¿Qué tomar en cuenta para intervenir en 
una mediaciön familiar? 


En este punto mas que desarrollar técnicas de intervenciön, se 
tratara de establecer las condiciones necesarias para comprender el tra- 
bajo con familias. 


El profesional que decida y esté motivado a trabajar en la perspectiva 
de la mediaciön con las familias, debera primero reconocer en ellas un 
conjunto de condiciones. Deberä considerar una mirada desde las posibi- 
lidades y no desde las carencias de las familias. 


Desde esta perspectiva de las posibilidades, es necesario reconocer 
las fuerzas que las familias tienen y que son recursos para el trabajo de 
intervenciön: 


- A pesar de los problemas cotidianos, las familias cuentan con fuerzas 
que pueden ser activadas o movilizadas en la intervenciön. 

- La motivación de las familias se fomenta rescatando las fuerzas tal 
cual como ellas las definen. 

- El trabajo cooperativo y no verticalista entre el profesional y las fami- 
lias, se convertira en la mejor herramienta en la intervenciön. 

-  Focalizar en las fuerzas aleja la intervención de la lógica de “culpar a la 
víctima” y orienta la mirada a preguntarse cómo los miembros de la fami- 
lia se las han arreglado para sobrevivir, a pesar de todas las dificultades. 

- Creer firmemente que hasta los ambientes más carenciados tienen 
recursos para la intervención. 

- — Dar preeminencia al significado que las familias dan a los hechos, por 
sobre las interpretaciones desde el profesional. 

-  Creerle a las familias. 
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Esta perspectiva de trabajo con las familias, permitira descubrir histo- 
rias y poner atenciön a las narrativas de las personas, mas que la büsque- 
da de diagnösticos centrados en el profesional. 


Permitira poner atenciön a los sistemas de significados que guian a 
las personas y sus familias en los conflictos y cómo ayudarlos desde alli a 
resolverlos, desentrabando los callejones sin salida que hasta el momento 
han enfrentado (Suares, 2002). 


Las características del mediador y su trabajo con familias 


Los profesionales que asuman el trabajo de intervención desde 
la perspectiva de mediación, ya sean psicólogos, trabajadores sociales, 
educadores y otros, deberán asumir, primero, lo desarrollado anteriormen- 
te en cuanto a mirar a las familias desde las posibilidades y no desde las 
carencias. 


Esto les obligará a repensar su rol de poder en el trabajo profesio- 
nal. El poder de devuelve a las personas (Méndez, 1984) y se trabajará 
orientado a que estas asuman sus propias decisiones, impulsadas por el 
acompañamiento profesional. 


Las competencias (De Tomasso, 1997) que los mediadores deben 
desarrollar para el trabajo con familias, en escenarios vinculados a lo judi- 
cial, escolar y comunitario, deben orientarse a ser: 


- Imparcial: implica considerar igualmente válidas las posiciones de 
las personas y no tomar partido por una de ellas en desmedro de la 
otra. 

- Flexible: significa que debe estar dispuesto a modificar lo planificado 
para la sesión, dependiendo del ambiente familiar; así también flexi- 
ble ante los propios imaginarios de familia y conflictos que traiga en 
su formación. 

- Inteligente: capacidad para comprender los sentidos más íntimos de 
las familias en el conflicto y salir adelante en situaciones difíciles que 
se le presenten en la intervención. 

-  Imaginativo y hábil: relacionado con las destrezas técnicas que pon- 
ga en ejercicio en la intervención. 

- — Oyente activo: capacidad de escuchar los significados más allá de las 
palabras. 

-  Enérgico y persuasivo: para establecer las condiciones de igualdad 
entre las partes en momentos difíciles de la intervención y lograr que 
las familias intenten nuevas formas de relación; ampliar posibilidades 
de relación. 
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- Tener sentido del humor: esto es central para restar tensiones en la 
relación y poner las situaciones en otro ámbito emocional. 

- — No debe emitir juicio: capacidad para hacer preguntas en torno a si- 
tuaciones y personas y no emitir juicios sobre estas. 

- Paciente y perseverante: entendiendo que las familias tienen sus pro- 
pios ritmos y se autogobiernan. 


Todas estas competencias o características serán puestas en ejerci- 
cio en el acompañamiento familiar, que cambiará el giro de poder y deci- 
sión en la relación profesional. 


El profesional intervendrá (Méndez, 1984), promoviendo y generan- 
do un cambio consensual, las decisiones vendrán desde las personas, 
los miembros de la familia y no desde la imposición del poder profesional. 


Los mediadores se esforzarán en hacer evidente algo que no está 
funcionando armónicamente, pero desde los significados otorgados por 
los miembros de la familia y no desde el diagnóstico externo. 


Las familias deberán decidir su propia verdad, integrando las dife- 
rentes opiniones de sus miembros y a través de las preguntas claves que 
los profesionales realicen el proceso de acompañamiento. Nunca se debe 
olvidar que las familias se autogobiernan, mediante reglas que han desa- 
rrollado por ensayo y error en el transcurso de su historia familiar. 


Los mediadores trabajarán sobre lo que a las familias les duela, los 
conflictos que los entrampan y finalmente sobre las salidas que existen. 


CONCLUSIONES 


La valoración de las familias y el respeto por los miembros 
que la componen y la búsqueda de soluciones conjuntas y consensuadas 
a sus problemas, son ejes fundamentales en la intervención en mediación 
familiar. 


El derecho de familia ha experimentado numerosos y significativos 
cambios en la última década, y están orientados a establecer relaciones 
más igualitarias y basadas en el respeto a los derechos humanos y la dig- 
nidad de los integrantes del núcleo familiar. 


Desde esta perspectiva de cambio y la convicción de que los con- 
flictos familiares reclaman soluciones cooperativas, de manera que se sa- 
tisfagan los intereses de todos los miembros involucrados; es que se ha 
estimado el mecanismo de la mediación como especialmente idóneo para 
estos problemas, pues confiere primacía a soluciones no adversariales. 
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La mediaciön opera a partir de la convicciön de que procesos mäs de- 
mocratizadores en las relaciones sociales, modificaran las escaladas de 
poder que no permiten crecer, ni desarrollarse a los sujetos en espacios 
tanto micro como macrosociales. 
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RESUMEN 


En la presente comunicación se reflexiona sobre los retos y estra- 
tegias que connota el ingreso a la universidad y cómo sobrevivir 
en ella. Parte de la idea de que el ingreso a la universidad supone 
todo un conjunto de cambios y significaciones personales que vie- 
ne aparejado al desarrollo y aplicación de estrategias adaptativas, 
así como a nuevas percepciones y reconceptualizaciones sobre el 
proceso de enseñanza-aprendizaje y el estudio, en especial en el 
contexto de la sociedad de la información o del conocimiento y de 
una universidad con nuevos escenarios, desafíos y en permanente 
cambio. 


Palabras clave: 


Sobrevivencia universitaria, retos, estrategias, cambio aca- 
démico, cultura educativa, enseñanza-aprendizaje. 


INTRODUCCIÓN 


Iniciar estudios universitarios constituye un hecho significa- 
tivo en la vida de toda persona, en especial, para los adolescentes. Toda 
vez que conlleva un conjunto de cambios psicosociales para una mayoría 
de ellos, constituyen un reto y una meta evolutiva por alcanzar. 


Ingresar a la universidad supone integrarse a una organización y a 
una cultura especial que se va conociendo y asimilando progresivamente; 
cuya evidencia se expresa en nuevas maneras de percibir e interpretar 
la vida, los estudios y el aprendizaje, relacionándolo de otro modo con el 
conocimiento y con los demas, lo que irá afianzando la identidad personal 
y profesional futura. 


Asimismo, sobrevivir en la universidad reviste todo un proceso de 
adaptación representado por la superación de una serie de conflictos 
como intimidad vs. aislamiento; responsabilidad vs. irresponsabilidad; in- 
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dependencia vs. dependencia. En el entendido que en la universidad al 
estudiante se le trate como a un adulto en relaciön con el cumplimiento 
de un horario de clase, entrega oportuna de trabajos, autoadministraciön 
de su tiempo de estudio y presupuesto, convivencia con pares diversos, 
preocupaciön por su aprendizaje y rendimiento. Asi como desde la 
necesidad de aplicar estrategias que faciliten un aprendizaje autönomo y 
eficaz para afrontar con éxito las exigencias cognitivas y académicas de 
la formaciön profesional elegida, en el contexto actual de la sociedad del 
conocimiento y del aprendizaje para toda la vida. 


El articulo describe los retos y estrategias de sobrevivencia en la 
universidad contemporánea, en especial, durante el primer año de vida 
académica; teniendo en cuenta que en el transcurso este período se 
observa que una mayoría de estudiantes presentan problemas de ajuste 
y adaptación, bajo rendimiento, insatisfacción y frustración frente a sus 
expectativas, motivaciones o reales capacidades o estrategias de apren- 
dizaje desarrolladas en su escolaridad, situación que en casos extremos 
llevan a la suspensión, abandono o deserción de los estudios universita- 
rios. 


Signos de cambio en la universidad 


En las tres últimas décadas, la universidad latinoamericana, y en 
especial la peruana, está viviendo tiempos de cambio en consonancia con 
el nuevo orden social caracterizado por fenómenos como la globalización, 
la revolución tecnocientífica (específicamente, en el campo de las comu- 
nicaciones), el neoliberalismo y la configuración de nuevas modalidades 
del trabajo derivadas de la sociedad de la información o del conocimiento, 
entre otros. 


Fenómenos que han posibilitado nuevos escenarios en el interior de 
las instituciones universitarias, cuyos signos transformacionales, siguien- 
do parcialmente a Rodríguez (2004) y Monereo y Pozo (2007), estarían 
dados por: 


- La población universitaria 


El perfil del estudiante universitario ha cambiado significativamente, 
tanto en términos cuantitativos como cualitativos. En la actualidad, 
el acceso a los estudios universitarios se ha flexibilizado, particular- 
mente en las universidades privadas, y cada vez, es más diversa su 
población (cultural, social, educativa y generacionalmente), con ten- 
dencia creciente a la feminización, generando así nuevas necesida- 
des y exigencias. 
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La propia organizaciön y contenido en los estudios 


La nueva sociedad basada en el conocimiento, la industria, el servicio 
y el comercio esta demandando a la universidad cambios en su oferta 
académico-profesional (nuevas titulaciones) y en sus estructuras curricu- 
lares; mas centradas en el estudiante, en el enfoque de competencias, 
flexibilidad y permanente evaluaciön de los contenidos disciplinares; so- 
portados en dos grandes sistemas: el informatico y la acciön tutorial. 


Creaciön del espacio de Educaciön Superior de América Latina y el 
Caribe 


El mencionado espacio se gestó en la Conferencia Regional de Edu- 
cación Superior realizado en Cartagena de Indias (IESALC/UNESCO, 
2008), y en la actualidad se encuentra en plena implementación de su 
objetivo principal que es articular, en forma creativa y sustentable, po- 
líticas que refuercen el compromiso social de la educación superior, su 
calidad, pertinencia y la autonomía de las instituciones; desarrollando a 
su vez espacios de convergencia a nivel curricular, investigación y res- 
ponsabilidad social que permitan la homologación de títulos, carreras y 
créditos, promoción de la movilidad estudiantil y docente, la articulación 
de sistemas de evaluación y acreditación, desarrollo de proyectos con- 
juntos de investigación, docencia multiuniversitaria y pluridisciplinares e 
impulsar programas de educación a distancia compartidos, entre otros; 
mediante una educación que contribuye eficazmente a la convivencia 
democrática, a la tolerancia y a promover un espíritu de solidaridad y de 
cooperación, que construya la identidad continental. 


Las tecnologías de la información y la comunicación 


La presencia y omnipresencia de las tecnologías de la información y 
la comunicación (TIC) han facilitado cambios organizacionales univer- 
sitarios a nivel administrativo, académico y de gestión optimizando los 
procesos de investigación y docencia y generando, en esta última, un 
nuevo “entorno tecnológico” o entornos virtuales (Bautista, Borges y 
Forés, 2004) en el proceso enseñanza-aprendizaje. También han ge- 
nerado una oferta educativa mediante la modalidad semipresencial 
y virtual, apoyados en estrategias didácticas del aprendizaje colabo- 
rativo, el aprendizaje digital y la “enseñanza invertida”; demandando 
de parte de los docentes y estudiantes el desarrollo de competencias 
alternativas de aprendizaje. 


La preocupación por la calidad universitaria 


Los sistemas de aseguramiento de la calidad implementados en 
las universidades, en los últimos tiempos, están exigiendo el alcan- 


165 


Luis Alberto Rodriguez de los Rios 


ce de estándares de calidad en la formación académico-profesio- 
nal, así como en el logro de ciudadanos responsables, propositivos 
y éticos. 


- Una nueva cultura educativa 


La sociedad de la información o del conocimiento ha planteado a 
la universidad contemporánea múltiples retos, uno de los cuales es 
la construcción de una nueva cultura educativa (Monereo y Pozzo, 
2007), específicamente en lo relacionado con el proceso enseñanza- 
aprendizaje y la adquisición de conocimientos, que ha traído consigo 
cambios en los roles del docente y del estudiante. El docente cumple 
funciones de facilitador, orientador y mediador del aprendizaje, y el 
alumno el rol de constructor o gestor de los aprendizajes y saberes 
conceptuales, procedimentales y actitudinales. También respecto a 
la adquisición de competencias, implicando todo ello, nuevas con- 
ceptualizaciones sobre el aprendizaje y los procesos didácticos que 
lo promueven. 


En cuanto al conocimiento, se asume un carácter constructivo indi- 
vidual y social, contextualizado, vinculado a la investigación desde una 
perspectiva compleja, holística y relativa en sus aportaciones. 


En general, en esta nueva cultura se enfatiza, de parte del estudiante, 
la capacidad de aprender por cuenta propia, en forma metacognitiva estra- 
tégica y de trabajo en equipo. 


Retos y estrategias 


En la actualidad, enseñar se hace cada vez más complejo y 
aprender se ha convertido en una experiencia mucho más desafiante para 
todo estudiante universitario. 


De esta manera, los estudiantes tienen que reunir algunas compe- 
tencias básicas que sean necesarias para el aprendizaje, el desempeño 
laboral y su desarrollo vital (Sanz de Acebedo, 2003). Las competencias 
personales son aquellas que permiten realizar con éxito diversas funcio- 
nes, tales como conocerse a sí mismo, adaptarse a diferentes entornos, 
convivir con los demás, superar dificultades, y ser responsable en sus 
actividades cotidianas. Las competencias profesionales o laborales son 
las que garantizan la realización de tareas que están orientadas específi- 
camente a la actividad profesional del sujeto. 


Entre los principales retos y estrategias podemos identificar a los si- 
guientes: 
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Aprender a aprender 


Iniciar estudios universitarios supone la recepción y manejo de 
crecientes volúmenes de información impresa, audiovisual, digital y 
científica. 


Consiste en la adquisición, dominio y aplicación de estrategias 
de aprendizaje en forma oportuna y eficaz para construir conocimien- 
tos científicos tecnológicos y humanísticos pertinentes, significativos 
y sostenibles en función de la especialidad o profesión elegida. 


Aprender a emprender 


Está relacionado con el espíritu emprendedor de los estudiantes, en 
el entorno educativo hace referencia al desarrollo de cualidades per- 
sonales como la creatividad, disposición a la innovación, autoconfian- 
za, motivación de logro, liderazgo y resistencia al fracaso, entre otras 
que exige la sociedad contemporánea y el sistema educativo. 


Aprender nuevos idiomas 


Dentro de la calidad educativa, el aprendizaje de nuevos idiomas es 
un factor cada vez más importante. El desafío de la sociedad del co- 
nocimiento y de la información obliga al estudiante poder leer y comu- 
nicarse en diferentes idiomas, con estudiantes de diferentes países 
y culturas. Por ello, es una necesidad ineludible para los estudiantes 
universitarios desarrollar competencias lingüisticas y no quedarse re- 
legado por sus pares. 


Autorregulación del aprendizaje 


Está relacionado con el aprendizaje autónomo o aprendizaje 
estratégico y comprende la capacidad de autogobernar los proce- 
sos de aprendizaje cognitivos, afectivo-motivacionales y comporta- 
mentales orientados al logro de las propias metas. El estudiante 
se debe enfrentar a las tareas académicas con confianza y deter- 
minación, buscando metas realistas y utilizando un amplio núme- 
ro de recursos, basados en la automotivación, la metacognición, la 
planificación del tiempo y esfuerzo, y la evaluación de la tarea y el 
contexto. 


Trabajo en equipo y en red 


Implica el desarrollo de habilidades y competencias para compartir 
experiencias de aprendizaje tanto con los compañeros como con los 
profesores, cooperando y consensuando diferentes puntos de vista y 
asumir diferentes roles en la vida y una adecuada y eficaz forma de 
comunicarse con los demas, tanto a nivel presencial como virtual. Se 
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busca aprender en la cooperaciön, en la responsabilidad y en 
la planificaciön de objetivos de aprendizaje en grupo. 


Lectura comprensiva y critica de textos académicos 


La lectura es una herramienta fundamental en el aprendizaje univer- 
sitario. Leer de manera comprensiva y critica es una exigencia para el 
logro de las competencias académicas y profesionales. 


La existencia de informaciön diversa, creciente y de calidad 
dispar requiere que el estudiante cuente con un alto desarrollo de 
pensamiento critico para una adecuada selecciön, procesamiento, 
almacenamiento y recuperaciön de la misma. 


Poseer pensamiento critico implica la capacidad de hacer inferencias 
y establecer criterios para emitir juicios personales u opiniones parti- 
culares, sobre un determinado asunto, hecho, situaciön o informaciön 
que se recibe. Supone aceptar la critica como una innegable fuente 
de conocimiento. 


Aprender a convivir en un contexto de diversidad 
y adaptarse a situaciones nuevas 


El escenario universitario está integrado por un conjunto de actores 
(docentes, estudiantes y personal administrativo) muy diverso en gé- 
nero, edad, aspecto físico, procedencia geográfica, clase social, 
etnia, lenguas, cultura, ideologías, valores, percepciones, 
motivaciones, expectativas, habilidades, etc. Desde la perspectiva 
estudiantil, esta diversidad se ha incrementado significativamente en 
las últimas décadas, en especial, en lo relacionado con lo cultural, 
merced al proceso de globalización, el intenso proceso de migración 
y la movilidad académica, configurándose así las aulas de clase como 
multiculturales. Este nuevo panorama exige desarrollar habilidades 
adaptativas flexibles para afrontar las nuevas situaciones, conflictos 
o contextos sociales cambiantes a presentarse durante la formación 
universitaria. Habilidades que están relacionadas con las habilidades 
comunicativas, las habilidades sociales y la inteligencia emocional, 
entre otras. 


Utilización eficaz de las tecnologías de información y comunica- 
ción en el proceso de construcción de conocimientos 


En los últimos años, se ha extendido intensiva y significativamente el 
uso de la tecnología de información y comunicación (TIC) en todos los 
procesos educativos. Las posibilidades de aplicación en los aspectos 
comunicativos socioeducativos y didácticos se ha incrementado de tal 
manera que no se concibe el desarrollo del proceso de enseñanza- 
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aprendizaje sin el uso de los recursos informäticos como los software 
educativos, la multimedia, los foros virtuales, las redes sociales, la 
teleconferencia, el aprendizaje online, etc. Recursos que han trans- 
formado todas las concepciones y metodologias tradicionales 
de construcciön de conocimientos, ampliändolas a nuevos pa- 
radigmas basados en entornos virtuales de aprendizaje o aulas 
virtuales. 


Los entornos virtuales de aprendizaje permiten que los estudiantes 
puedan ser constructores activos e interactivos de saberes, asi como 
diseñadores y productores de contenidos. Por tanto, el conocimiento 
es mucho más dinámico y cambiante. 


Aprender a largo de toda la vida 


La sociedad globalizada y del conocimiento que estamos viviendo, 
exigen el desarrollo de aprendizajes o “competencias clave” indis- 
pensables que posibiliten la construcción de saberes sostenibles, 
funcionales y adaptativos al cambio continuo, las mismas que están 
relacionadas con la capacidad de resolver problemas, tener un 
pensamiento crítico, creador y adecuada toma de decisiones, a fin 
de poderse desarrollar satisfactoriamente en los ámbitos personal, 
social y laboral. 


En la prospectiva del aprendizaje continuo, la educación universitaria 
afianza y perfecciona competencias matemática, competencias en 
ciencias y tecnología, competencia digital, aprender a aprender; com- 
petencias interpersonales, interculturales y sociales, y competencia 
cívica; espíritu de empresa, y expresión cultural. 


Aprender a lo largo de toda la vida, se ha convertido en el momento 
actual en un imperativo social que va a permitir al individuo una cons- 
trucción continuada de sus conocimientos y competencias 


Formación cívica y ciudadana 


La experiencia formativa en la universidad, permite también, 
desarrollar espacios de reflexión y participación en acciones cívicas 
y ciudadanas a partir del análisis y estado de las problemáticas 
comunitarias y sociales más relevantes y acuciantes; mediante el 
desarrollo de habilidades cognitivas, emocionales y comunicativas, 
conocimientos y actitudes que integradas permitan que los 
estudiantes contribuyan activamente a la conciencia pacífica 
participen responsable y constructivamente en los procesos 
democráticos en el marco de una cultura de respeto, promoción y 
defensa de los derechos humanos. 
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CONCLUSIONES 


En general, la universidad contemporánea, debe estimular o 


desarrollar en los estudiantes de los primeros ciclos un conjunto de com- 
petencias básicas que le permitan su supervivencia y logro de metas aca- 
démicas, entre las cuales destacan: 
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Saber organizar su actividad de estudio y aprendizaje. 
Leer y redactar reflexivamente. 


Aplicar adecuadamente estrategias de aprendizaje (selección, adqui- 
sición, codificación, almacenamiento y recuperación de información). 


Disposición a participar en actividades de aprendizaje colaborativo y 
en red. 


Habilidades en el manejo de medios y tecnologías de información. 
Capacidad para resolución de problemas y toma de decisiones. 
Desarrollo de pensamiento crítico y creativo. 

Habilidades comunicativas orales y escritas. 

Dominio de un idioma extranjero, preferentemente, el inglés. 
Habilidades emprendedoras y de innovación. 


Habilidades relacionadas con la inteligencia emocional, negociación y 
solución de conflictos. 


Curiosidad intelectual y habilidades para identificar, seleccionar, es- 
tructurar y evaluar información. 


Actitudes positivas hacia la diversidad cultural y a la convivencia so- 
cial y armoniosa. 


Desarrollar estrategias concernientes al aprendizaje autónomo, au- 
torregulado y una capacidad extraordinaria de adaptación a los cam- 
bios. 
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